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Evidencia es seguramente el término más controvertido en nuestra profesión. 
Algunas personas dan preferencia a la evidencia publicada en revistas, otras a 
su experiencia como docentes; pero la habilidad está en combinar estos dos 
tipos de evidencias, que es algo que este libro hace de maravilla. 


En mis trabajos sobre el Aprendizaje Visible he aportado evidencias basadas en 
investigaciones publicadas en tesis y revistas. Mi intención era comparar la 
historia de esas influencias con una eficacia por encima y por debajo de la 
media. La idea era identificar intervenciones que tuvieran una alta probabilidad 
de éxito, y luego invitar a la comunidad educadora a evaluar el impacto de sus 
implementaciones. Pero hay un mensaje subyacente más importante: menos 
sobre lo que el profesorado hace, más sobre cómo piensa; de ahí los Marcos 
Mentales y el “conoce el impacto”. 


Geoff Petty tiene el talento necesario para proporcionar los métodos y 
herramientas que ayudan al profesorado a conocer su impacto. Sobresale su 
excelente capacidad de destacar la importancia de los conocimientos previos y 
de dar sentido a estos conocimientos, lo que hace de una forma muy motivadora 
y convincente. 


Desde un punto de vista crítico, enfatiza que aprender es algo más que recordar: 
también es la elaboración de significado. Pero está claro que, antes de que el 
alumnado pueda relacionar y ampliar ideas, necesita ideas propias. Al principio 
del proceso de aprendizaje, el énfasis puede estar en adquirir conocimientos, 
pero luego la elaboración de significado se convierte en un imperativo. 


Petty tiene un estilo de escritura y un don para el lenguaje que hace que estos 
temas cobren vida y aporta muchas ideas fundamentales que pueden ponerse en 
práctica en cualquier aula. Es este equilibrio de ideas críticas, basado en un 
importante corpus de estudios de investigación y en experiencias en el aula, lo 
que hace que este libro sea tan valioso. 


Utilizar evidencias es algo parecido a preparar una comida. Mi último encuentro 


con Geoff fue en el restaurante londinense de su hija. Comí los mejillones y, 
¡vaya!, ¡pedí la receta! 


Compré los mejillones (los conocidos como “de labio verde” de Nueva Zelanda, 
¡por supuesto!), piqué la cebolla y el ajo; puse el vino, los mejillones, el ajo y la 
cebolla en una sartén de fondo grueso, esperé a que los mejillones se abrieran, 
añadí la nata, esperé dos minutos, añadí el perejil y serví. Pero no eran lo mismo. 
Solo leyendo la última línea, “la magia podría estar en esta reducción”, me hizo 
darme cuenta de que únicamente seguir la receta no era suficiente. 


Este libro ha ayudado a poner esa “magia en la reducción” de tantos estudios de 
investigación, tanta experiencia, tanta sabiduría. Disfrute y enseñará aún mejor. 


John Hattie, profesor laureado de Educación en la 
Universidad de Melbourne, Australia, y presidente del Consejo del Instituto 


Australiano para la Enseñanza y el Liderazgo Escolar, abril de 2018 


¿Qué puede hacer este libro por usted? 


Enseñar a la perfección es imposible: la sobrecarga de trabajo es grande, pero, 
aun así, el profesorado influye en la vida del alumnado para siempre. Por ello, 
este libro ofrece consejos prácticos sobre cómo mejorar su forma de enseñar para 
que tenga el mayor efecto en el rendimiento de su alumnado, y con el menor 
tiempo y esfuerzo por su parte. Se centra en los métodos, estrategias y técnicas 
de enseñanza recomendados por las investigaciones más fiables. A lo largo del 
libro los llamo simplemente “métodos”. Los métodos de enseñanza tienen más 
efecto en el rendimiento que cualquier otro factor que podamos cambiar. La 
docencia es mucho más que el rendimiento del alumnado, pero los métodos que 
mejor funcionan son casi siempre aquellos que el alumnado disfruta, los que más 
lo motivan, los que le plantean retos y le hacen creer en sí mismo, suscitándole 
un interés intrínseco por su asignatura. 


Este libro resume los consejos extraídos de mis abundantes años de lectura de 
investigaciones sobre cómo enseñar. Sin embargo, no intentará ofrecer una 
descripción exhaustiva de toda la evidencia sobre lo que constituye una docencia 
de alta calidad. El capítulo catorce aborda la investigación sobre la mejora del 
rendimiento del alumnado y explica que la mejor forma de lograrla es 
recurriendo a revisiones de investigaciones de múltiples fuentes de evidencia 
para obtener conclusiones lo más fiables posible. En esencia, si todas o la 
mayoría de las escuelas de investigación dicen “haga esto” en sus resúmenes y 
ninguna dice “no lo haga”, entonces merece intentarlo en su propia aula o curso 
a modo de prueba. Esta “triangulación” de evidencias es la base de las 
recomendaciones de este libro. Al final de cada capítulo, los “recuadros de 
evidencias” ofrecen un resumen de las mismas. 


Una advertencia. Los métodos que encontrará en este libro probablemente no 
funcionarán la primera vez. Usted no tendrá familiaridad con ellos, ni tampoco 


su alumnado. De hecho, los mejores métodos suelen exigir mucho a sus 
estudiantes. Necesitará probar un método cinco veces para descubrir si es 
susceptible de funcionar para usted y su alumnado, y unas veinticinco veces para 
sacarle todo el partido y sentirse realmente cómodo al usarlo. Esto puede parecer 
sorprendente, pero las investigaciones sobre la mejora del profesorado insisten 
en que este necesita probar repetidamente los nuevos métodos, reflexionando y 
perfeccionándolos cada vez. Estos ensayos deben realizarse en una “comunidad 
de práctica”; en otras palabras, debe hablar con sus colegas sobre los intentos de 
mejora, tanto los de ellos como los suyos propios, haciendo lo que yo llamo 
“experimentos asistidos”. Encontrará más detalles al respecto en el capítulo 
catorce. Si su institución no la ha establecido, puede crear su propia comunidad 
informal de práctica. 


En lugar de empezar con los detalles académicos de la criba de evidencias, 
pasaré rápidamente a las conclusiones. Si usted prefiere los fundamentos antes 
que las conclusiones, empiece por el capítulo catorce y luego vuelva a leer el 
resto del libro en orden. 


Por supuesto, puede simplemente ir directo a lo que le interese: muchos 
capítulos se explican por sí mismos. 


Mucha gente piensa que los mejores docentes han nacido con dones especiales. 
Pero hay cientos de miles de experimentos en los que se eligió al azar a docentes 
con experiencia para probar estrategias de enseñanza altamente eficaces como 
las de este libro. Estos métodos mejoraron enormemente el aprendizaje 
estudiantil. Así pues, parece que la clave de una buena docencia no es la persona 
que enseña, sino el uso eficiente que hace de estrategias de enseñanza de alto 
rendimiento. Puede convertirse en un docente excepcional si aprende a utilizar 
bien métodos de enseñanza excepcionales. 


Gran parte de este material apareció por primera vez en mi libro Evidence-Based 
Teaching: A Practical Approach (Enseñanza basada en evidencias: Un enfoque 
práctico), pero ha sido sustancialmente actualizado y mejorado. Parte del 
material es una adaptación de artículos que aparecieron por primera vez en 
InTuition. Agradezco particularmente a Liz Singh su paciencia, su capacidad 
editorial y tantas otras cosas. 


¿Qué es el aprendizaje y qué lo favorece? 


Asegúrese de que el alumnado elabora significados: 
coconstructivismo 


Aprendizaje previo 


prendizaje nuevo 


Figura 1.1. Aprendizaje previo y aprendizaje nuevo. 


Sabemos, por las revisiones de las investigaciones, que el aprendizaje suele ser 
un proceso de mejora por ensayo y error. Es raro que el aprendizaje sea un 
proceso inmediato de “¡Oh, ya lo tengo!” (aunque esto puede ocurrir, por 
ejemplo, cuando un estudiante reestructura lo que ya sabía). 


El alumnado aprende codificando el significado de lo que ha aprendido en un 
pequeño grupo de células cerebrales interconectadas: las neuronas. Este 
aprendizaje no será perfecto a la primera y habrá que mejorarlo. Este conjunto de 
células cerebrales se denomina constructo (hay que tener en cuenta que la 
palabra “constructo” puede significar otras cosas en otros libros). Por supuesto, 
la forma en que se representa el aprendizaje en el cerebro es mucho más 
compleja de lo que se muestra en mi diagrama, que solo tiene fines explicativos 
y no es en absoluto anatómicamente correcto. 


La persona que aprende necesita conectar este nuevo constructo (el nuevo 
aprendizaje se muestra en color gris en el diagrama) con lo que ya sabía cuando 
empezó la clase (se muestra en negro en el diagrama). Los conocimientos y 
destrezas familiares están en negro en el diagrama. Los nuevos aprendizajes no 
familiares están en gris. 


Este constructo es la versión del aprendiz de lo que ha aprendido. Normalmente 
estará incompleta y contendrá algunas concepciones erróneas. Cada individuo de 
su aula tendrá un aprendizaje previo diferente y formará constructos distintos 
para el nuevo aprendizaje. Lamentablemente, lo que sus estudiantes almacenan 
en la memoria no es solo un registro fiel de sus explicaciones. Se lo inventan 
todo. 


Para que lo sepa 


El coconstructivismo NO es lo mismo que el “constructivismo” de los años 


sesenta del siglo pasado; este último exigía una orientación mínima por parte del 
docente, el coconstructivismo exige una dirección pedagógica cuidadosa. 


Aprender no es solo recordar: es elaborar significado 


Si el alumnado se limitara a recordar lo que se le ha dicho, nunca cometería 
errores ni tendría concepciones erróneas. El único fallo en su aprendizaje serían 
las omisiones. Nunca estaríamos ante afirmaciones como estas, que proceden 
todas de exámenes reales de estudiantes: 


— Nombre una enfermedad común en los cultivos de cereales. 
“Germen de trigo”. 

— ¿Cómo se mantienen calientes los mamíferos cuando hace frío? 
“Usando chaquetas”. 

— ¿Cómo se alimenta una ameba? 

“La ameba recoge su alimento utilizando una pata postiza”. 


— “Los gusanos se mantienen cohesionados por el poder de succión de sus 
pequeñas patas”. 


— “Durante el nacimiento de un bebé, en primer lugar, la madre se queda 
embarazada... y después se le dislocan las caderas”. 


— “La madre experimenta dolores de parto porque el bebé está girando sobre sí 
mismo y poniéndose en posición para salir de cabeza”. 


No afirmo que todos los disparates sean concepciones erróneas, a veces son 
simplemente confusiones de palabras: 


— “Lo resolvimos mediante un proceso de iluminación””., 


— “Sujetamos el crisol con nuestras chanclas?”. 
Otras veces se trata simplemente de faltas de ortografía: 


— “Los antiguos británicos hacían sus casas de barro y se apareaban en el suelo*”. 


Sin embargo, la primera lista de disparates deja claro que el alumnado se inventa 
sus propios significados. Si lo piensa un poco, ¿qué otra cosa podría hacer? El 
cerebro no es una grabadora. 


El alumnado aprende aquello en lo que piensa 


El influyente psicólogo cognitivo Dan Willingham escribió que “la memoria es 
el residuo del pensamiento”. Quiere decir con esto que aprendemos aquello en lo 
que pensamos, y cuanto más arduamente pensamos en el material nuevo, mejor 
lo aprendemos. Cuando sus estudiantes razonan acerca del material que usted les 
ha enseñado, se crean y refuerzan los vínculos neuronales entre el constructo y 
sus aprendizajes previos, y el propio constructo se arraiga más firmemente en el 
cerebro del alumnado. 


Si el material simplemente es presentado sin que el alumnado piense mucho en 
él, entonces dicho material no se conectará bien con su aprendizaje previo, por lo 
que este: 

* No entenderá bien el material. 


* No podrá recordar lo aprendido, ya que los vínculos con ello serán débiles. 


* No pensará espontáneamente en el nuevo aprendizaje cuando sea pertinente y 
útil, 


Veamos un ejemplo para que quede más claro. 


Caso de estudio 


Necesitamos desarrollar relaciones entre constructos 


La investigación sobre los exámenes SAT reveló que el 80 % de los niños de 12 
años con calculadora podía hacer lo siguiente: 


2251m15= 
Sin embargo, solo el 40 % podría dar respuesta a lo siguiente: 


Si un jardinero tiene 225 bulbos para colocar equitativamente en 15 parterres, 
¿cuántos bulbos habría en cada parterre? 


La mayoría de los alumnos que suspendieron no sabían qué operación 
matemática utilizar. 


El alumnado necesita establecer relaciones entre conceptos. 


Joanna debe establecer relaciones entre conceptos. 


Concepto de Joanna de la división 


Concepto de Joanna de “repartir” 


Concepto de Joanna de “trocear” 


0 1 9,0 0,0 


Experiencia de Joanna Experiencia de Joanna repartiendo, 


troceando pasteles, papel, etc, por ejemplo, dulces. 


Figura 1.2. Conceptualización de la división. 


Imaginemos que Joanna, una niña, aprende a dividir por primera vez con un 
profesor que adopta métodos coconstructivistas para fomentar un aprendizaje 
profundo. En lugar de enseñarle a teclear números en una calculadora sin 
comprenderlos, intenta que Joanna comprenda Joanna que ya sabe. Antes de 
empezar a trabajar con la división, utiliza un método llamado “preguntas de 
recuerdo pertinentes” (véase el capítulo seis). Le pide a Joanna que recuerde su 
experiencia de “cortar cosas” y empieza a relacionarlo con la división. Si cortas 
el pastel, ¿en cuántos trozos lo dividirías? Del mismo modo, relaciona el 
“reparto” con la división. Si hubiera seis caramelos para repartir entre dos niños, 
¿Cuántos le tocarían a cada uno? Joanna ya tiene construcciones para “repartir” y 
para “trocear”, y la maestra está consiguiendo que construya su concepto de 
división a partir de y sobre este aprendizaje ya existente. La profesora le da a 
Joanna algunas actividades para recortar papel y repartir ladrillos, y pide a 
Joanna que emplee el término dividir y lo relacione con cortar y repartir. Sin 
estos vínculos con la experiencia previa, su concepto de división probablemente 
no estaría conectado con su aprendizaje previo. Estos vínculos entre constructos 
son muy importantes por dos razones. En primer lugar, crean “significado”. 
Cuando entendemos algo, significa que podemos explicarlo en términos de otra 
cosa. Si buscamos división en un diccionario infantil probablemente diría algo 
sobre “repartir”; y, en segundo lugar, estos mismos vínculos hacen que nuestro 
aprendizaje sea funcional. Cuando resolvemos problemas, pensamos siguiendo 
estos vínculos relacionales. Si Joanna aprendió bien la división, basándola 
firmemente en su aprendizaje y su experiencia, cuando se le planteó una 
pregunta del tipo Si un jardinero tiene 225 bulbos para repartir en 15 parterres, 
¿Cuántos bulbos habrá en cada parterre?, entonces se plantearía lo siguiente: 
“Esta es una pregunta para cortar, así que divido” o “Esta es una pregunta para 
repartir, así que divido”. 


Los vínculos entre el nuevo aprendizaje y su aprendizaje y su experiencia 
anteriores han hecho que su aprendizaje sea significativo y funcional. En 
cambio, los alumnos a los que se acaba de enseñar a dividir a menudo no saben 
cuándo es útil o necesario dividir, ni siquiera qué es una división. 


La necesidad de tareas desafiantes 


Otra lección que podemos aprender de este ejemplo es que el alumnado necesita 
tareas desafiantes que requieran razonamiento, en lugar de tareas exclusivamente 
“memorísticas” en las que sigan un esquema o un procedimiento. Volveré sobre 
esta cuestión en capítulos posteriores. No hay nada malo en aprender algo de 
memoria; en muchos casos es la única manera de hacerlo. Sin embargo, lo que se 
ha aprendido se debe comprender si el deseo es que sea de alguna utilidad para 
quien lo aprende. 


Dado que el aprendizaje es tan delicado y está tan sujeto a error, no es de 
extrañar que una de las formas más eficaces de aumentar el rendimiento sea 
verificar y corregir el aprendizaje del alumnado. A veces se denomina a esto 
“evaluación formativa”, feedback o “evaluación para el aprendizaje”, pero los 
significados de estos términos se han desvirtuado, por lo que me ceñiré al 
término “verificar y corregir”, ya que “expresa lo que pone en el envase”. La 
verificación y la corrección pueden ser realizadas por el propio estudiante, por 
sus pares, a través del diálogo, o por su docente. En general, cuanto más rápido 
se detecten y corrijan los errores, mejor. El verificar y corregir se puede hacer 
verbalmente, en un debate, o se puede hacer también evaluando el trabajo de sus 
estudiantes. Sin embargo, en cada caso el alumnado debe entender la 
verificación, debe percibir y comprender su error, y cambiar su constructo. Todo 
esto suele ocurrir en un instante: 


Estudiante: “El pez más grande es la ballena”. 
Compañera: “No, eso no es correcto. Una ballena es un mamífero”. 
Estudiante: “¿Qué?”. 


Com anefa: “Res ira aire lo ex ulsa en chorro todo. No es un pez, ¿0 
G 
sí? ce 


Estudiante: “¡Ah, vale!”. (Esta alumna mejora entonces su constructo de 


“ballena” y se recuerda a sí misma que no todo lo que parece un pez en el 
mar es en realidad un pez). 


Por supuesto, algunos constructos necesitan más trabajo de corrección que los 
del ejemplo anterior. 


El Ciclo de Aprendizaje de Calidad 


El diagrama del Ciclo de Aprendizaje de Calidad que figura a continuación 
sintetiza un proceso de enseñanza-aprendizaje eficaz para enseñar un tema. 


El alumnado afronta una escalera de tareas, que 
finaliza con tareas desafiantes 

La tarea tiene un propósito claro y, en la medida en 
que sean de ayuda, ejemplos, modelos, ejemplos 
resueltos o criterios de éxito claros. Las tareas 
requieren que el alumnado cree su propia 
comprensión vinculada con lo que ya sabe: esta 
comprensión se denomina “constructo”. 

Este constructo ha sido creado por el estudiante, 


por lo que tendrá errores y omisiones. 


Mejora 
Cada estudiante, quizá con la ayuda de sus pares o 


del docente, puede ahora perfeccionar su constructo, 


El profesorado puede responder a los errores y 


omisiones de comprensión de la clase, e 
individualmente. 
El alumnado mejora sus constructos. 


Objetivo de la clase 
Las metas, los objetivos y otras intenciones de la 


clase determinan las tareas que se establecen. 


El trabajo de cada estudiante muestra su nivel de 
comprensión. 
El aprendiz revela la precisión de su constructo en su 


trabajo sobre la tarea. (“trabajo” se refiere aquí a su 


respuesta verbal, escrita o práctica a una tarea o 


pregunta). 

Si la tarea es lo suficientemente exigente para el 
estudiante y está bien diseñada, revelará los 
conceptos incorrectos y otros errores en su 
constructo, 

Así que el trabajo es una ventana a la comprensión 


(constructo) de cada estudiante. 


Verificación y corrección 

Se descubren concepciones erróneas y otros puntos 
débiles y se intenta solucionarlos, por ejemplo: 

* Una alumna piensa: “No he acertado con el 
porcentaje. Lo intentaré de nuevo”. 

* La compañera dice: “Pero Petra, una ballena no es 
un pez, es un mamífero”. 

« El docente piensa: “Algunos estudiantes no 
entienden el concepto de “delicadeza'. Lo explicaré 


de nuevo”. 


Figura 1.3. Diagrama del Ciclo de Aprendizaje de Calidad. 


Veamos el ciclo del diagrama siendo utilizado en la práctica. A continuación, 
examinaré el ciclo en términos más generales. He aquí un ejemplo de una de las 
muchas secuencias didácticas que sigue el ciclo. Es una adaptación del excelente 
Evaluación del aprendizaje: puesta en práctica, de Paul Black et al. (2003). 


En este ejemplo, doy por supuesto que se ha enseñado al alumnado a crear 
mapas mentales, tal y como se describe en el capítulo tres: 


1. Se advierte al alumnado de lo que está a punto de ocurrir, mediante la 
descripción de la secuencia siguiente. Se comprueba el aprendizaje previo 
relevante (en color negro en el diagrama). 


2. El docente explica algún material nuevo. 


3. Se pide al alumnado que cree un mapa mental que resuma el tema. 
(Hacer el mapa mental requiere que cada estudiante cree un constructo 
(representado en color gris en el diagrama) y que piense qué es lo más 
importante del mismo y cómo se relaciona con lo que ya sabe). 


4. Cuando su mapa mental está casi terminado, la persona lo deja en su 
mesa y se mueve por el aula para mirar los mapas mentales del resto del 
grupo. El objetivo es aprender a mejorar los mapas mentales propios. (Esta 
actividad proporciona al alumnado una verificación y corrección de su 
comprensión actual [constructo]). 


5. El alumnado perfecciona sus mapas mentales, lo que a su vez mejora sus 
constructos. 


6. El alumnado recibe criterios para autoevaluar (o evaluar en grupo) sus 
mapas mentales, por ejemplo, una lista de cosas que deberían aparecer en 
su mapa. (Esta autoevaluación o evaluación por pares, sobre la que el 
alumnado fue prevenido, vuelve a mejorar sus constructos). 


Observe que el alumnado perfecciona sus constructos al menos dos veces, 
durante los pasos 4, 5 y 6. Por ejemplo, un alumno podría pensar lo siguiente al 
observar el trabajo de una compañera en el paso 4: 


— “¡Oh, había olvidado eso!”. 


— “¡Oh, esa es una buena forma de describirlo!”. 


Después, el alumnado pasa por este mismo proceso de mejora cuando autoevalúa 
o evalúa entre pares sus mapas mentales comparándolos con la lista de 
verificación o el mapa mental del docente. (Véase el capítulo tres para una 
explicación más completa). 


Es importante tener en cuenta que las secuencias didácticas no suelen incluir 
estas rutinas de verificación y corrección. Por ejemplo, el alumnado no 
aprendería tan bien si su docente enseñara el nuevo contenido y luego le diera 
apuntes sobre el mismo. Esto se debe a que no tendría que formar un constructo, 
ni mejorarlo; tampoco necesitaría pensar mucho sobre el tema. Además, el 
docente no sabría si el alumnado ha comprendido el tema y, por tanto, no podría 
verificar y corregir los malentendidos, ni adaptar su enseñanza de ninguna otra 
forma. 


Por supuesto, el diagrama del Ciclo de Aprendizaje de Calidad no es 
anatómicamente correcto. Es muy “diagramático”; pero explica lo que ocurre 
cuando aprendemos. 


El Ciclo de Aprendizaje de Calidad en términos generales 


Si el alumnado debe elaborar sus propios significados, vinculados a lo que ya 
sabe, creará concepciones erróneas y otros desaciertos mientras lo hace, por lo 
que es necesario verificar y corregir constantemente su aprendizaje. Usted, sin 
embargo, tiene demasiadas ocupaciones para hacer todas las comprobaciones 
necesarias. Más adelante veremos algunas buenas maneras de conducir al 
alumnado por este ciclo, que supondrán poco esfuerzo por su parte. 


Usted utiliza el propósito de su clase para elegir, o diseñar, una tarea o secuencia 
de tareas que requerirán que el alumnado se forme un constructo de lo que va a 
enseñar. Hay evidencias sólidas que sugieren que el alumnado suele tener más 
éxito en esta tarea si se le proporcionan las siguientes herramientas: 


* Prototipos (ejemplos de buenas prácticas), ejemplos resueltos y quizá criterios 
de éxito para mostrarle lo que se espera de él al completar las tareas. 


* Objetivos o tareas previas a su presentación; esto también ayuda al alumnado 
a comprender lo que se espera de él. 


* Una verificación de los aprendizajes previos esenciales para la comprensión 
del nuevo material. 


La tarea, Oo la secuencia de tareas, puede requerir que el alumnado dé respuestas 
prácticas, orales o escritas; lo fundamental es que estas respuestas dejen claro el 
grado de comprensión de cada estudiante. Mucho más que eso, si la clase está 
bien planificada, cualquier error ayudará a mejorar el aprendizaje estudiantil 
requerido para que el alumnado mejore sus constructos. Los errores cometidos 
por una proporción importante del alumnado pueden ser atendidos por usted, por 
ejemplo, repitiendo la clase. 


Las verificaciones y correcciones del trabajo del alumnado deben ser frecuentes. 


¿Cómo de rápido? 
El ciclo puede funcionar en escalas de tiempo rápidas, medias y largas: 


* Inmediata: por ejemplo, el diálogo entre docente y estudiantes puede aportar 
información sobre la comprensión de cada uno y corregirla. 


e En la clase: durante la misma se puede establecer una secuencia de tareas que 
exija al alumnado elaborar una comprensión y, a continuación, verificar y 
corregir dichas comprensiones. 


* Entre clases: el profesorado puede supervisar el aprendizaje después de la 


clase y establecer trabajos de corrección, prácticas adicionales y otros planes 
de acción que se desarrollen durante días, semanas o meses para subsanar 
errores y omisiones en el aprendizaje. 


Lo ideal es actuar en todos estos intervalos de ser necesario, como casi siempre 
lo es. 


Lo que esperamos conseguir con los métodos de enseñanza 


Mientras lee este libro, tenga en cuenta que un buen método de enseñanza debe 
garantizar: 


* Que el alumnado se centre con cierta intensidad al menos en el contenido 
fundamental del tema que está enseñando. 


* Un alto índice de participación: todo el alumnado pensando intensamente, no 
solo una parte de él. 


* Una verificación y corrección por parte del alumnado: autocomprobaciones 
espontáneas o planificadas, comprobaciones entre pares y oportunidades de 
diálogo entre estudiantes para que puedan corregir cualquier error u omisión en 
el aprendizaje. 


* Una verificación y corrección por su parte: oportunidades para detectar los 
puntos fuertes y débiles del aprendizaje de sus estudiantes, de modo que pueda 
solucionar cualquier problema y elogiar los progresos. 


* Una experiencia de aprendizaje agradable. 


* Una visión de cómo funciona su asignatura, si es posible. 


Impulsores del aprendizaje de calidad 


Pruébelo en clase 


¿Cómo puede asegurarse de que cada alumno recorre el Ciclo de Aprendizaje de 
Calidad mientras le presenta material nuevo o mientras realiza una tarea? Los 
alumnos deben recorrer deliberadamente el Ciclo de Aprendizaje de Calidad con 
una secuencia de tareas que incluya al menos algunas de las siguientes: 


+ Comprobación por parejas: comprobar y corregir mutuamente el 
borrador del compañero por medio del diálogo. 


» Bola de nieve: los alumnos trabajan primero individualmente y luego 
mejoran su trabajo, primero en parejas y, de nuevo, después de que las 
parejas se hayan formado, de cuatro en cuatro, para para llegar 
gradualmente, a través del debate, a un mejor trabajo acordado (véase 
aquí). 


+ Autoevaluación o evaluación por pares: pueden realizarse contrastando 
respuestas, soluciones desarrolladas, listas de verificación o criterios de 
evaluación proporcionados por usted. 


* Planteamiento de preguntas asertivo: puede haber un debate en clase sobre las 
ideas/soluciones modelo, o sobre las ideas/soluciones sugeridas por el alumnado. 


+ ConTrol del docente: por ejemplo, “Cuando hayas completado las 
preguntas 1 a 4, dímelo y las examinaré”. 


» Test formativo: para verificar y corregir la comprensión de los contenidos 
centrales (véase el capítulo once). El alumnado se puede preparar para este 
test en pequeños grupos y estos pueden competir entre sí si lo desean, o 
mejor, competir contra un objetivo, como obtener, digamos, una puntuación 
de 8/10 en el test. Y lo que es más importante, los grupos y su docente 
ayudan después a solucionar los errores encontrados. 


Al presentar nuevas destrezas al alumnado, puede utilizar: 


+ Tareas de escucha activa: por ejemplo, una tarea establecida antes de su 


propia explicación para responder a una pregunta o para explicar parte de 
su intervención a un compañero después de que este haya recibido el input 
que usted le dio (véase el capítulo ocho). 


+ Modelos: se muestran “modelos” al alumnado, es decir, soluciones modelo, 
trabajos ejemplares, ejemplos resueltos, vídeos del desempeño de expertos, 
etc. El objetivo es mostrar “el cómo”. A continuación, el grupo estudia, 
comenta o explica estos modelos por parejas (véase el capítulo siete). 


* Evaluación ficticia: los modelos como los anteriores pueden ser 
imperfectos, en cuyo caso el alumnado puede evaluar, mejorar, completar o 
comentar dichos modelos (véase el capítulo siete). 


Llamo a estos métodos “impulsores del aprendizaje de calidad” porque llevan al 
alumnado, de la forma más agradable posible, por el Ciclo de Aprendizaje de 
Calidad para crear una mejora continua. Todos los métodos anteriores pueden 
adaptarse para que funcionen en casi cualquier escenario pedagógico, incluido el 
aprendizaje en línea o e-learning. De hecho, en el e-learning los procesos de 
verificación y corrección que ofrecen estos métodos son especialmente 
importantes, ya que no suele haber ningún docente que se dé cuenta de si un 
estudiante tiene dificultades. Todos estos métodos impulsan la mejora continua 
del aprendizaje del alumnado. Además de potenciar el aprendizaje, estos 
métodos facilitan la evaluación, ya que los errores del alumnado se corrigen en 
clase. 


Debe establecer tanto tareas de reproducción como de 
razonamiento 


Las tareas se dividen en dos tipos: tareas de reproducción y tareas de 
razonamiento. Necesitamos ambos tipos de tareas. 


Tareas de reproducción 


Aquí, el alumnado repite conocimientos o destrezas que han sido enseñados 
directamente por su docente o explicados directamente mediante los recursos. 
Por ejemplo: 


* Copiar un diagrama con etiquetas. 


* Repasar una definición o una explicación sencilla que se haya dado 
anteriormente. 


* Completar un cálculo de una forma mostrada anteriormente. 


Estas tareas son un punto de partida útil. Sin embargo, no requieren que el 
alumnado procese el material en su totalidad, solo que lo reproduzca. Tampoco 
es necesario que este aplique lo aprendido en nuevos contextos, ni siquiera que 
lo comprenda bien. Estas tareas sencillas garantizan que todo el alumnado 
pueda, con la práctica, tener éxito. Pero tienen el inconveniente de que no exigen 
a quienes aprenden que conecten firmemente su significado con el aprendizaje 
existente para crear una comprensión funcional segura. 


Los verbos típicos para las tareas de reproducción son enunciar, recordar, definir, 
enumerar, describir, dibujar un diagrama que muestre, y así sucesivamente. 


Tareas de razonamiento 


Suponiendo que no se hayan dado ya las respuestas a las siguientes preguntas, 
estas son las tareas de razonamiento. 


Para estudiantes de bajo rendimiento: 
— ¿Cuál de estos seis cuchillos sería el mejor para cortar las manzanas y por qué? 


— ¿Cómo podemos asegurarnos de que no se nos olvida nada cuando vamos de 


compras? 


Para estudiantes de alto rendimiento: 
— ¿Cómo podría mejorarse este plan de negocios? 


— ¿Cuál de estos factores influyó más en el pensamiento político de Harold 
Macmillan y por qué? 


— ¿Qué le ocurre al producto si se eleva al cuadrado un número menor que 1? 
¿Por qué? 


Aquí, cada estudiante debe procesar y aplicar lo que ha aprendido, vinculándolo 
con el aprendizaje y la experiencia preexistentes. Deben pensar con ella. Como 
consecuencia del razonamiento implicado, la tarea requiere que todo el 
alumnado forme y mejore un constructo vinculado con el aprendizaje ya 
adquirido. 


El profesorado que está obligado a abarcar mucho material en poco tiempo, o 
que da clases a estudiantes cuyas aptitudes de razonamiento son débiles, suele 
ceñirse a tareas de reproducción. El problema de esto es que el alumnado no crea 
sus propios significados. 


Hay más detalles sobre ello en mi libro Teaching Today (Enseñar hoy) (2014), 
donde muestro que un alumno puede obtener respuestas correctas a preguntas 
sobre un texto sin sentido, como el poema “Jabberwocky”, de Lewis Carroll*, 
por supuesto sin haberlo comprendido. 


Las preguntas de razonamiento son necesarias para la diferenciación 


Wivel de razonamiento 
adoptado porel alumnado 


Tareas de razonamiento 
desañantes 


Pasiva Acta 


Seestablece una tarea de. — Seestablece una tarea de 
roroducción razonamiento 


Figura 1.4. Cómo afectan las tareas a la participación cognitiva. 


John Biggs (2011) imaginó a dos personas sentadas una al lado de otra en la 
misma clase: Susana, que es buena aprendiz, y Roberto, que no lo es. 
Supongamos que ambas están razonablemente bien motivadas. 


Si su profesora aplicara un método pasivo, como el discurso docente, 
proporcionando una demostración o mostrando un vídeo, Susana razonaría 
durante esta presentación, preguntándose “¿Por qué es así?; “Pero ¿qué pasaría 
si...?”; “¿Cómo se podría utilizar eso en la práctica?”, etc. Para responder a sus 
propias preguntas, tendría que dar un sentido a lo que se le está enseñando y 
relacionarlo con sus conocimientos previos. Roberto, sin embargo, solo 
intentaría recordar lo que le han dicho. No trataría de darle un sentido personal 
riguroso como Susana. 


La razón por la que Susana aprende bien y Roberto mal puede no tener que ver 
necesariamente con la inteligencia, ni siquiera con el aprendizaje previo o la 
motivación. La diferencia es que Susana intenta habitualmente dar sentido a lo 
que se le presenta. Pasa por los procesos cognitivos necesarios para un 
aprendizaje de buena calidad: elaborar significados relacionados con lo que ya 
sabe y razonar con ello. Tiene los hábitos y aptitudes que crean el aprendizaje 
profundo. 


Por el contrario, Roberto solo aprende en profundidad cuando se le plantean 
tareas de razonamiento u otras tareas que lo obligan a pasar por esos procesos 
cognitivos. Existen “Robertas” al igual que “Robertos”, ¡por supuesto! 


La diferenciación requiere que se asignen tareas de razonamiento a todo el 
alumnado, sea cual sea su nivel. Entonces, cada estudiante pasará por los 
procesos cognitivos necesarios para un buen aprendizaje. 


Reflexión 


¿Qué es el aprendizaje superficial y qué es el aprendizaje profundo? 


El aprendizaje superficial es el qué. Permite al alumno recordar hechos y 
habilidades importantes, pero la comprensión es limitada y puede ser inexistente. 


El aprendizaje profundo da sentido y comprensión. Incluye el por qué, el cuándo 
y el cómo, además del qué. Puede reconocer y utilizar lo aprendido en diferentes 
contextos. El aprendizaje profundo establece vínculos entre conceptos 
relacionados y permite al alumno explicar bien lo aprendido y saber cuándo es 
pertinente. 


Construir escaleras de tareas 


Muchos problemas en el aprendizaje y la enseñanza pueden remontarse a la 
naturaleza de las tareas que se plantearon, o deberían haberse planteado, al 
alumnado. Son las tareas activas y de razonamiento las que crean comprensión y 
un aprendizaje más profundo, especialmente para los “Robertos” de este mundo. 
Estas tareas pueden ser de cualquier tipo; pueden ser preguntas verbales o 
debates en clase, así como tareas que requieran que el alumnado trabaje de forma 
práctica o en papel. 


En resumen, el razonamiento crea la implicación estudiantil, una comprensión 
profunda y un aprendizaje que es funcional. Por tanto, debemos establecer tanto 
tareas de razonamiento como tareas de reproducción. Necesitamos tanto el 
aprendizaje superficial como el profundo. Una buena forma de garantizar esta 
mezcla es construir una escalera de tareas. Esto se estudiará en detalle en el 
capítulo nueve. Para aprender bien un tema, el alumnado debe empezar con 
tareas de reproducción sencillas, pasar después a tareas de razonamiento 
sencillas y terminar con tareas de razonamiento desafiantes, incluyendo tareas 
que persigan la transferencia del aprendizaje. Las tareas inferiores están 
cuidadosamente diseñadas para preparar al alumnado para las tareas posteriores 
y las últimas tareas alcanzan los objetivos del tema. También transfieren el 
aprendizaje para que esté disponible siempre que pueda ayudar al aprendiz. 


Tareas de razonamiento 
desafiantes: para un aprendizaje 
más profundo y para el aprendizaje 
de transferencia. 


Tareas de razonamiento 
sencillas: para avanzar hacia el 
aprendizaje. 


Tareas de reproducción: para el 
aprendizaje superficial. 


Figura 1.5. Construir una escalera de tareas. 


Si establecemos escaleras de tareas para el alumnado y utilizamos los impulsores 
mencionados con anterioridad para garantizar que su aprendizaje se verifique 
continuamente y se corrija lo antes posible, la mayor parte del alumnado debería 
aprender muy bien. 


¿Qué requiere un Aprendizaje de Calidad? 


Así pues, a grandes rasgos, el Aprendizaje de Calidad requiere lo siguiente: 


* Asegurarnos de que el aprendizaje previo relevante esté firmemente 
establecido y sea correcto antes de enseñar el nuevo contenido. Esto sirve para 
que el nuevo aprendizaje pueda asentarse sobre bases firmes. 


* Plantearnos algunas tareas desafiantes para que el alumnado piense 
intensamente acerca del nuevo aprendizaje: esto le hace vincular de manera más 
firme el nuevo aprendizaje con su aprendizaje previo. El razonamiento también 
instaura con más fuerza el nuevo constructo. Cuanto más razonen los 
aprendices con el nuevo aprendizaje, mejor lo entenderán y lo recordarán. 


* Cuando el alumnado forme por primera vez su constructo, probablemente 
estará incompleto, contendrá concepciones erróneas y no estará tan arraigado 
al aprendizaje previo como debería estarlo para una comprensión plena. Por 
tanto, es necesario verificar y corregir el constructo y sus conexiones con el 
aprendizaje previo. Esto lo pueden hacer sus propios estudiantes, entre pares o 
usted. 


e Incluso si hace todo lo anterior de forma brillante, el alumnado olvidará 
pronto este nuevo aprendizaje, a menos que lo reutilice en unas seis ocasiones 
más. El cerebro tiene un sistema automático para asegurar que no se sature de 
información innecesaria; funciona de forma inconsciente y brillante, y se llama 
olvido. Por tanto, debe asegurarse de que sus estudiantes repasan y reutilizan el 
nuevo aprendizaje y, preferiblemente, que este sea verificado y corregido, pero 
no necesariamente por usted. Esto se denomina “práctica espaciada”. 


Encontrará más detalles al respecto en el capítulo doce. 


Reflexión 


El enfoque del aprendizaje descrito anteriormente se denomina a veces 
“coconstructivismo” porque el docente, el estudiante y los compañeros cooperan 
para crear buenas construcciones. No hay que confundirlo con la teoría del 
aprendizaje de los años sesenta, que muchos llaman “constructivismo” y que 
defendía que los alumnos solo debían recibir una orientación mínima y elaborar 
los nuevos aprendizajes prácticamente por sí mismos. No es sorprendente que 
los alumnos aprendan mejor con una orientación que sin ella. 


Este modelo “coconstructivista” del aprendizaje se resume en el Ciclo de 
Aprendizaje de Calidad, en el paso de calidad del aprendizaje. 


Necesitamos tanto el aprendizaje superficial como el profundo 


El aprendizaje superficial es un primer paso importante hacia el aprendizaje de 
un nuevo tema; se habrá producido si el alumnado es capaz de recordar 
contenidos clave, como los siguientes: 


— El signo de división en la calculadora tiene este aspecto: +. Si teclea 17 1 3 = 
en su calculadora, esta hará la división por usted. 


— 12 dividido entre 2 es 6... 


O para el tema de las ensaladas en un catering: 


— Las ensaladas pueden contener hojas como lechuga, col y hierbas. Las 
ensaladas deben ser preparadas poco antes de su consumición y con ingredientes 
lavados... 


Este aprendizaje superficial es vital y se da en todas las asignaturas; sin él, el 
aprendiz no tiene ninguna esperanza de progresar en el tema. 


El aprendizaje superficial permite a la persona que aprende recordar hechos 
importantes y desarrollar destrezas sencillas. Sin embargo, no es suficiente para 
crear un verdadero entendimiento o para que el aprendizaje sea funcional. 
Además, se olvida rápidamente a menos que le siga un aprendizaje profundo. 


Se puede considerar el aprendizaje superficial como un constructo que no está 
suficientemente conectado con otros constructos relevantes. Hemos visto que la 
división necesita estar bien conectada con constructos como “trocear” y 
“repartir” para crear un significado y una comprensión funcional. Un 
matemático se dará cuenta de que la división también está relacionada con la 
multiplicación, las proporciones como los senos y los cosenos, y otros 
conceptos. El alumnado poseedor de aprendizaje superficial ve la división como 
un tema casi totalmente separado y sin relación con otros conceptos, un pequeño 
silo autocontenido de conocimientos. En el peor de los casos, el aprendizaje 
superficial no se comprende, solo se recuerda. 


El aprendizaje profundo requiere relaciones entre conceptos 


El aprendizaje profundo crea un significado para el concepto al conectarlo con 
otros conceptos; más o menos como un diccionario define una palabra que no 
entendemos explicándola en términos de palabras que sí entendemos: “dividir es 
repartir”. El aprendizaje profundo se ve favorecido si el alumnado ve el concepto 
en diferentes contextos y lo contempla desde distintas perspectivas. También 
contribuye a este que el concepto se represente de forma visual y concreta, y de 
manera tanto informal como en lenguaje académico formal, como se explica en 
el capítulo siguiente. 


Por ejemplo, una comprensión superficial del concepto de “ensaladas” en un 
curso de restauración podría incluir una lista de los alimentos que suelen 
contener las ensaladas: lechuga, col, tomate, pepino, garbanzos, etc. Esto crea un 
silo desconectado de conocimientos. Una comprensión más profunda de las 
ensaladas, desde el punto de vista de la restauración, se obtendría considerando 
las ensaladas desde diferentes perspectivas, como las siguientes: 


— Los costes de los distintos ingredientes de la ensalada. 
— Cuándo están esos ingredientes en temporada. 

— El tiempo necesario para preparar esos ingredientes. 

— Cuánto tiempo pueden almacenarse los ingredientes. 


— El kilometraje implicado en la compra y el transporte de ingredientes para la 
ensalada. 


— El valor nutritivo de los distintos ingredientes de la ensalada. 


— El color de los ingredientes de la ensalada y la forma de presentarlos. 


Observe que esto relaciona las ensaladas con otros conceptos como la 
“estacionalidad” y el “coste”, para los que el alumnado ya tendrá un constructo. 


Ensalada 


Y 


Alimentación 
Nutrición 


Kilometraje 


py 


Estacionalidad 


Figura 1.6. Aprendizaje superficial de la ensalada 


Ensalada 


Alim entación 
Nutrición 


Estacionalidad 


Figura 1.7. Aprendizaje profundo de la ensalada con vínculos relacionales. 


Las relaciones entre conceptos hacen que el aprendizaje sea funcional y se recuerde mejor 


Estas relaciones entre los constructos profundizan aún más en el aprendizaje. Por 
ejemplo, los alimentos de temporada, con poco kilometraje para su transporte, 
suelen ser baratos y nutritivos en comparación con los importados. Solo de un 
estudiante con una comprensión profunda de las ensaladas podría esperarse que 
aborde preguntas como las siguientes: “Idee una ensalada de bajo coste para los 
meses de invierno con un alto valor nutricional” o “¿Qué factores hacen que 
fluctúe el coste de los ingredientes de las ensaladas?”. 


El hecho de relacionar el concepto de ensalada con la estacionalidad, con el 
coste, con la nutrición, etc., es lo que permite al alumnado responder a estas 
preguntas. El pensamiento relacional favorece el aprendizaje profundo, es decir, 
un aprendizaje funcional que permite al alumnado hacer un uso productivo e 
independiente de su aprendizaje. 


Las relaciones se mantienen en ambos sentidos. Si les pregunta a sus estudiantes, 
en la vida real o en un examen, cómo reducir los costes de funcionamiento de un 
restaurante, deberían responder algo como esto: “Asegúrese de utilizar 
ingredientes para la ensalada que sean de temporada y tengan poco kilometraje 
alimentario”. Pero solo lo harán si disponen de un aprendizaje profundo. La 
queja habitual de que el alumnado no puede “establecer el vínculo”, o no puede 
“ver la conexión” es una demanda de razonamiento relacional que requiere un 
aprendizaje profundo. Estos vínculos y conexiones son enlaces físicos 
construidos en el cerebro del alumnado, por cada estudiante, como consecuencia 
de una buena enseñanza. 


Toda asignatura es un complejo de interrelaciones como esta, y cuantas más 
conexiones haya entre los conceptos (constructos), más profundo, más funcional 
será el aprendizaje y mejor se recordará. 


Con el aprendizaje superficial, los conceptos de ensaladas, estacionalidad, coste 
y nutrición son cuerpos de conocimiento en gran medida desconectados: los 
conceptos son silos separados de aprendizaje superficial. En este caso, gran parte 


del alumnado no es capaz de establecer los vínculos necesarios para responder a 
preguntas de la vida real. No verá necesariamente la relevancia de la 
estacionalidad para la nutrición, o de los kilómetros recorridos para el coste. 


Considere 


Internet tiene muchos hiperenlaces en los que puede hacer clic y relacionar una 
página web con otra. El cerebro también tiene este tipo de enlaces entre 
conceptos. 


Imagínese lo limitado y reducido que sería internet sin estos enlaces relacionales. 


Cómo se puede transferir el aprendizaje profundo 


El aprendizaje de un tema se puede transferir a veces a otros temas que tengan 
características similares. Por ejemplo, tras haber enseñado al alumnado sobre 
ensaladas, nutrición y estacionalidad, una profesora podría preguntar lo 
siguiente: 


— ¿Hemos visto estos asuntos antes? ¿Hay otros temas en los que salgan a relucir 
la estacionalidad, el coste, los kilómetros recorridos y la nutrición? 


Es posible que el alumnado no perciba estos vínculos, pero la profesora puede 
señalar que el pescado y la carne, que ya estudiaron antes, también son, al menos 
en parte, estacionales, y que cuando la carne o el pescado están en temporada 
son igualmente nutritivos y menos costosos. También se ven influenciados por el 
kilometraje. Esto se denomina “transferencia”. Una actividad útil para la 


transferencia es buscar similitudes y diferencias entre las ensaladas y el pescado, 
O las ensaladas y la carne. Los diagramas de Venn pueden ayudar en esta labor 
(véase el capítulo tres). 


De forma similar, un profesor de Matemáticas puede, quizá en un momento 
futuro apropiado, señalar las similitudes y diferencias entre: 


— División y multiplicación. 
— División y cocientes o fracciones. 


— División y senos y cosenos. 


Una vez más, las similitudes y diferencias ayudan a establecer esta transferencia, 
junto con la pregunta de ¿Dónde hemos visto esto antes? 


La transferencia ayuda al alumnado a ver su asignatura como un todo coherente 
y significativo con patrones que se repiten, en lugar de como una colección 
aparentemente aleatoria de hechos discretos e inconexos. La transferencia 
también ayuda a sus estudiantes a percibir su asignatura como más satisfactoria 
intelectualmente, así como más significativa. 


No basta con explicar las relaciones: el alumnado debe aprender a pensar con ellas 


Un buen docente presentará estas relaciones relevantes, pero, a menos que el 
alumnado tenga que pensar haciendo uso de ellas, es probable que las olvide 
rápidamente. Sus estudiantes tendrán que pensar, y sobre todo pensar 
funcionalmente, en las relaciones entre conceptos repetidamente y en diferentes 
ocasiones, para integrar estas relaciones en sus cerebros. Es importante 
reconocer que lo que ocurre aquí es que estamos estableciendo un vínculo físico 
dentro del cerebro del alumnado. Esto no sucederá si no hay repetición. Si la 
memoria es el residuo del pensamiento, entonces el alumnado debe realizar 
tareas que inciten a la reflexión para incorporar los constructos y los vínculos 
entre ellos. Es entonces cuando obtenemos el aprendizaje profundo. 


Alumnas comprometidas, como Susana, que hemos considerado antes, tenderán 


a Crear al menos algo de aprendizaje profundo sin la ayuda de un docente, pero 
los “Robertos” y las “Robertas” no suelen hacerlo. Se trata de una cuestión de 
equidad, además de una cuestión de calidad. 


Reflexión 


El aprendizaje profundo se produce por el solapamiento de las siguientes 
experiencias: 


* Ver y utilizar el concepto en muchos contextos diferentes. 
* Ver y utilizar el concepto desde múltiples perspectivas o puntos de vista. 
* Emplear el concepto en varias ocasiones por separado. 


+ Relacionar el concepto con otros conceptos relevantes o, lo que es lo mismo, 
relacionar el tema con otros temas relevantes. (Esto significa relacionar un 
constructo con otro, por ejemplo, relacionar las “ensaladas” con la 
“estacionalidad”, o la división con las proporciones). 


+ Razonar activamente en torno al concepto y a las relaciones con otros 
conceptos relevantes, por ejemplo, resolviendo problemas y respondiendo a 
preguntas. 


+ Verificando y corrigiendo este razonamiento. 


La transferencia del aprendizaje se produce por el solapamiento de las 
siguientes experiencias: 


* Examinar las semejanzas y diferencias entre conceptos similares y relaciones 
similares. 


+ Buscar “patrones” comunes a temas diferentes, pero relacionados. 


* Reconocer “dónde hemos visto esto antes”. 


* Reconocer que los mismos principios generales pueden afectar a diferentes 
temas, 


por ejemplo, mantener bajos los costes, la satisfacción del cliente 


La transferencia de destrezas, más que de conocimientos, se considera en el 
capítulo trece. 


El profesorado dispone de un plan de estudios saturado, un tiempo limitado y, a 
veces, tenemos exámenes cruciales que solo exigen recordar cosas sencillas. En 
consecuencia, muchos docentes sucumben a la tentación de enseñar temas en 
silos de aprendizaje superficial. Saltan de tema en tema con prisa a través del 
plan de estudios sin mostrar la rica interconectividad de su asignatura. Y luego se 
decepcionan cuando sus estudiantes no pueden responder a lo que, a su modo de 
ver, es una pregunta bastante sencilla: 


— Idee una ensalada de bajo coste y con un alto valor nutricional para los meses 
de invierno. 


Ya vimos esta cuestión anteriormente, con la siguiente pregunta: Si un jardinero 
dispone de 225 bulbos para colocar a partes iguales en 15 parcelas, ¿cuántos 
bulbos habría en cada parcela? 


Si no hay aprendizaje profundo, podría decirse que no hay aprendizaje real en 
absoluto. 


Las consecuencias del modelo coconstructivista son profundas 


La capacidad del cerebro para crear constructos y establecer vínculos entre ellos 


se denomina plasticidad neuronal y se mantiene hasta bien avanzada la vida. La 
consecuencia de esta plasticidad neuronal es que el alumnado es mucho más 
educable de lo que algunos docentes creen. Si enseñamos bien, las “Robertas” y 
“Robertos” que hemos considerado antes aprenderán casi tan bien como nuestras 
“Susanas”. Siempre que exista un aprendizaje previo, siempre que se exija al 
alumnado que forme un constructo, siempre que los constructos estén bien 
relacionados y siempre que todo este aprendizaje esté bien comprobado y 
corregido, la mayor parte del alumnado ubicado en un curso adecuado aprenderá 
bien. El límite no es el alumnado ni el profesorado, sino la enseñanza. 


Que “aprendemos aquello en lo que pensamos intensamente” es casi indiscutible 
en la ciencia cognitiva. Todas las investigaciones mencionan la idea de que el 
alumnado necesita desarrollar relaciones entre los conceptos y dentro de ellos 
para comprenderlos en profundidad. El progreso, durante la enseñanza de un 
tema determinado, de la memorización (aprendizaje superficial) a la 
comprensión estructurada en profundidad (aprendizaje profundo), y después a la 
transferencia del aprendizaje, se subraya explícitamente en Bransford (2000, 
págs. 233-247), en la sección de “Conclusiones”. Esto está implícito en todas las 
referencias cualitativas presentadas aquí, excepto quizá en Rosenshine, pero su 
artículo es breve. 


Evidencias 


El capítulo catorce establece que las fuentes de pruebas más fiables son pruebas 
resumidas, y que debemos triangular tres fuentes. 


Pruebas procedentes de resúmenes de investigaciones cualitativas: la idea de 
que el aprendizaje se codifica en conexiones neuronales que construyen los 
propios alumnos sobre lo que ya saben es aceptada casi universalmente por 
todas las disciplinas que estudian el cerebro o la mente: fisiología neuronal, 
psicología, sociología, filosofía, neurocirugía, etc. La idea de que el feedback 
y la corrección son necesarias para mejorar las construcciones de los 
alumnos es aceptada por todas las referencias principales, que comienzan 
aquí. El Ciclo de Aprendizaje de Calidad se basa en estas dos premisas. 


El coconstructivismo NO es lo mismo que el “constructivismo” de los años 
sesenta del siglo pasado; este último exigía una orientación mínima por parte del 
profesor, mientras que el coconstructivismo exige una dirección cuidadosa por 
parte del profesor. 


El lema “aprendemos lo que pensamos” es casi indiscutible en la ciencia 
cognitiva. La idea de que los alumnos necesitan desarrollar relaciones entre 
conceptos para comprenderlos en profundidad. se menciona en todas las 
investigaciones. El progreso, durante la enseñanza de un tema determinado, 
desde la memorización (aprendizaje superficial) a la comprensión estructurada 
en profundidad (aprendizaje profundo) y, a continuación, la transferencia del 
aprendizaje se destaca explícitamente en Bransford (2000, págs. 233-247), en la 
sección de “Conclusiones”. Esto está implícito en todas las referencias 
cualitativas, excepto quizá en Rosenshine, pero su artículo es breve. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cuantitativas: el 
modelo conceptual de Hattie Donoghue (2016) se ideó tomando como 
referencia la enorme base de datos de Hattie de investigaciones cuantitativas 
comparadas. Exige explícitamente que el aprendizaje pase del aprendizaje 
superficial al aprendizaje profundo y a la transferencia (véase el capítulo 
quince para una síntesis a este respecto). 


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: Ayers 
(2004) observó explícitamente que los docentes sobresalientes que estudió 
utilizaban, durante la enseñanza de un tema, una secuencia que iba desde 
las preguntas/tareas cerradas sobre el aprendizaje superficial hacia el 
trabajo individual o en grupo sobre tareas abiertas que requerían un 
razonamiento desafiante; a esto le seguía que el alumnado elaborara sus 
propias notas. El profesorado experto de Hattie establece tareas de 
aprendizaje profundo con mucha más frecuencia que el profesorado 
experimentado, pero con menos eficiencia. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince “Lecturas 
complementarias y referencias”. 


* ADEY, P. y DILLON, J. (eds): Bad Education: Debunking Myths in Education. 
Open University Press, Buckingham, 2012. 


+ AYRES, P., et al.: “Effective teaching in the context of a Grade 12 high-stakes 
external examination in New South Wales, Australia”. British Educational 
Research Journal, vol. 30, n.” 1, febrero de 2004. 


* BRANSFORD, J. D., et al.: How People Learn: Brain, Mind, Experience and 
School. National Research Council, Washington,2000. Este libro es el resultado 
del trabajo de más de veinte académicos durante dos años en un gran proyecto a 
nivel nacional para sintetizar lo que se sabe sobre el aprendizaje. 


* HATTITE, J. A. C. y ANDERMAN, E. M. (eds): International Guide to Student 
Achievement. Routledge, Nueva York, 2013. Contiene más de ciento cincuenta 
ensayos breves sobre los principales factores que afectan al aprendizaje del 
alumnado, cada uno de ellos escrito por un experto en ese campo de 
investigación. 


e HATTITE, J. A. C. y DONOGHUE, G. M.: “Learning strategies: a synthesis and 
conceptual model”. NPJ Science of Learning, 2016. Disponible gratuitamente en 
línea, busque el título y el autor o siga este enlace: 

https: //www.nature.com/articles/npjscilearn201613. 


* MARZANO, R., PICKERING, D. y POLLOCK, J.: Classroom Instruction that 
Works. ASCD, Alexandria, 2001. 


* Sawyer, R. K. (ed): The Cambridge Handbook of the Learning Sciences. 
Cambridge University Press, Cambridge, 2006. Se trata de la recopilación 
altamente acreditada de ensayos realizados por expertos, que sintetizan casi 
todos los aspectos de la investigación desde un punto de vista principalmente 
cualitativo. 


* WILLINGHAM, D.: Why Don't Students Like School? A Cognitive Scientist 
Answers Questions About How the Mind Works and What It Means for the 
Classroom. Jossey-Bass, San Francisco, 2010. 


Enseñar lo difícil: de lo concreto a lo abstracto y múltiples modos 
de representación 


Todo aprendiz, ya sea poco o muy eficiente, aprende cada nuevo tema de lo 
concreto a lo abstracto. También aprende de lo conocido a lo desconocido, 
porque relacionan el nuevo aprendizaje con el anterior para darle sentido. 


Gran cantidad de docentes siguen creyendo en la idea de los “estilos de 
aprendizaje”, como el VAK (Visual, Auditivo, Kinestésico) o los estilos de 
aprendizaje “cerebral izquierdo” y “cerebral derecho”. Una revisión de la 
investigación sobre los estilos de aprendizaje resumida por Frank Coffield y sus 
colegas ha desacreditado esta idea: realizaron un compendio de las evidencias 
que demuestran que enseñar a un estudiante un “estilo de aprendizaje” que 
supuestamente le conviene no favorece realmente su aprendizaje. 


Lo que sí funciona es casi lo contrario: estudiantes y docentes utilizando muchos 
estilos diferentes. Esto se resume en el diagrama de la Figura 2.2, que muestra 
una forma específica de “representaciones múltiples”. La idea es que, cuando se 
aprende por primera vez un concepto o una idea difícil, el alumnado se beneficia 
si su docente parte de la experiencia concreta estudiantil y explica el nuevo 
aprendizaje en un lenguaje corriente, apoyándose en representaciones visuales o 
diagramáticas del nuevo material. Una vez comprendido esto, se puede enseñar 
al alumnado la forma académica más común de describir los conocimientos, 
utilizando representaciones abstractas y simbólicas. Observe la Figura 2.2, 
Múltiples modos de representación, antes de seguir leyendo. 


Gran cantidad de docentes tienden a utilizar solo una o dos representaciones del 
nuevo material que están transmitiendo. A menudo sienten una atracción fatídica 
por las formas abstractas, simbólicas y generales de representación que suelen 
encontrarse en los libros de texto. Pero estas son un punto de llegada: olvidan 


que su propia comprensión se desarrolló primero aplicando los otros modos de 
representación. 


Por ejemplo, una profesora de Matemáticas podría introducir la idea de la 
división en una clase de Educación Primaria empleando únicamente el 
razonamiento abstracto, 15 dividido entre 5 es 3; mientras que otro profesor 
podría utilizar todos los modos de representación. (Examinamos la “experiencia 
concreta existente” de “cortar” y “repartir” en el capítulo anterior). El enfoque de 
la representación múltiple ha demostrado ser mucho más efectivo, y no solo en 
Matemáticas. 


Caso de estudio 


Explicar la división aritmética con representaciones múltiples 


Experiencia existente: la profesora explica que “cortar” y “repartir” son 
ejemplos de “dividir”. 


Nueva experiencia concreta: la profesora pide al alumnado que utilice fichas 
para realizar tareas como “repartir”, por ejemplo, 12 fichas entre 4 
estudiantes. 


Representaciones en lenguaje cotidiano: la profesora no utiliza enunciados 
como 12 dividido entre 4, que es una representación abstracta, sino que 
empieza con expresiones como Tenemos 12 caramelos, vamos a repartirlos 
equitativamente entre 4 personas. ¿Cuántos caramelos recibe cada una? 


Representaciones visuales (no verbales): la profesora muestra imágenes en 
diapositivas, carteles, animaciones en impresas que muestran visualmente, 
por ejemplo, 12 fichas clasificadas en 4 montones. 


Representaciones abstractas y simbólicas: finalmente, la profesora muestra 
cómo se divide 12 en 4 montones y lo describe del siguiente modo: Tenemos 


12 y lo estamos repartiendo entre 4 personas; en otras palabras, estamos 
dividiendo 12 entre 4. Lo escribimos así: 12 n 4. La representación abstracta 
y simbólica puede comenzar después de muchas horas de clase sobre la 
división, y puede que no se utilice de forma exclusiva hasta muchas horas 
después. 


Lo importante es recordar que el cerebro representa el concepto de “división” de 
varias formas diferentes simultáneamente, en particular de forma visual y verbal. 
Está ampliamente reconocido que el cerebro hace uso de esta “codificación 
dual” y no solo en Matemáticas. El alumnado que aprende adecuadamente puede 
proporcionar estas representaciones múltiples por sí mismo, pero si la profesora 
se las proporciona, o mejor aún, exige a sus estudiantes que las utilicen, todo el 
grupo consigue una comprensión más profunda. 


Prosigamos con las Matemáticas durante un breve ejemplo más. El alumnado 
suele tener problemas con el Álgebra. La expresión abstracta y simbólica “Za - 3 
= 45” parece paradójica para muchas personas. ¿Cómo se puede sustraer un 
número a una letra? ¿Cómo puede algo ser “desconocido” y sin embargo formar 
parte de un cálculo? Sin embargo, gran parte del alumnado está familiarizado 
con las incógnitas, por ejemplo, con el reto de adivinar cuántos caramelos hay en 
un tarro. ¿Y si en un tarro hubiera dulces a y en otro dulces b? 


Enseñar lo difícil: de lo concreto a lo abstracto 


Figura 2.1. El álgebra puede ser más fácil de entender cuando se basa en una 
situación concreta. 


Ahora el alumnado puede expresar una situación concreta utilizando las 
representaciones abstractas del Algebra. Los diagramas proceden de un 
excelente blog: “Sweet Algebra: A Model” (Algebra dulce: un modelo), de Tom 


Sherrington'. 


Múltiples modos de representación 


Representaciones abstractas y simbólicas 


Intervenciones 
del profesorado 


Resolución de 
problemas 


Representaciones 

abstractas y simbólicas 

* Explicaciones en lenguaje 
abstracto formal empleando 
términos técnicos y modelos 
conceptuales 


* Teorías y modelos 
* Lenguaje matemático, etc. 


Intervenciones 
del alumnado 


Explicaciones 


Debate 


Diagramas 
Demostraciones 


Líneas del 
tiempos 


Modelos 


Representaciones visuales 
no verbales) 

* Ver o hacer representaciones 
visuales del concepto, por ejemplo, 
representaciones literales como 
fotografías o vídeos, pero también 
representaciones esquemáticas o 
diagramáticas, o modelos. 


Explicación por pares 


Debate 


Representaciones en 

lenguaje ordinario 

* Recibir explicaciones 
verbales o escritas en 
lenguaje cotidiano 

* El alumnado proporcionán- 

dose estas explicaciones. 


Lectura 


Teatro 


Vídeos 
Mapas 


Intervenciones 
mentales 


del profesorado 


Prácticas 
Juego de roles 


Exposiciones 


Ejemplos 
Nueva experiencia concreta 


* Experiencias de aprendizaje 
que implican manipular 
objetos, fabricar o 
manipular objetos o 

modelos de objetos, etc. 


Aprendizaje y experiencia 

existentes 

+ Lo que el aprendiz ya sabe 

* Experiencia simulada o 
imaginaria (Recuerde, el nuevo 
aprendizaje se construye a 

partir del antiguo). 


Analogías 


Comparaciones 


Metáforas 


Casos prácticos 


Experimentos, Simulaciones 


encuestas, etc. Demostraciones 


Recordar 

experiencias: 

¿Dónde has visto Experiencia concreta y aprendizaje existente 
(comience aquí) 


esto antes? 


Figura 2.2. 


Explicar con múltiples modos de representación 


Tal y como pretende mostrar el diagrama de la Figura 2.2, si un concepto o tema 
resulta difícil para el alumnado puede ser de ayuda que vea una serie de 
ejemplos concretos del mismo y razone a partir de estos. Cuanto más variados 
sean los ejemplos, mejor. La persona que está aprendiendo comienza entonces a 
expresar el nuevo aprendizaje en términos de su aprendizaje y experiencia 
existentes. 


También puede ser favorable proporcionar una nueva experiencia concreta 
(como un juego o una simulación, o la demostración de un experimento 
científico por parte del docente). 


Esto ayuda al alumnado a expresar estas ideas o a oírlas expresadas en términos 
del lenguaje “cotidiano”: “el voltaje es la presión sobre los electrones”, en lugar 
de “la fuerza electromotriz produce un gradiente de potencial”. Estas 
representaciones en lenguaje cotidiano ayudan a fijar el concepto antes de 
“etiquetarlo” en lenguaje académico. Las representaciones visuales, tanto 
ilustrativas como diagramáticas, pueden ser de gran ayuda en este sentido. Esto 
permite que las ideas se representen en el cerebro de forma tanto verbal como 


visual. 
Si el aprendizaje va bien y si se acentúan los vínculos entre estas 


representaciones, el alumnado será capaz de comprender, en última instancia, las 
representaciones abstractas y simbólicas de este nuevo aprendizaje. 


Transmitir conceptos abstractos en materias no matemáticas 


El alumnado no solo se encuentra con conceptos difíciles en el ámbito 
matemático. Supongamos, por ejemplo, que parte de sus estudiantes tienen 
problemas para comprender los conceptos del Parlamento del Reino Unido y del 
Congreso de Estados Unidos. El alumnado suele tener la concepción errónea de 
que el Parlamento o el Congreso son lo mismo que el Gobierno, el Ejecutivo o el 
partido político en el poder en ese momento. 


Otro concepto con el que el alumnado puede tener problemas es el de 
“imperialismo”. El alumnado asume a menudo que el imperialismo es la 
continuación inevitable a cualquier simple conquista militar. La comprensión 
estudiantil de los conceptos de “Parlamento”, “Congreso” e “imperialismo” 
puede mejorar si el concepto se presenta en muchos o en todos los múltiples 
modos de representación de los ejemplos de “Pruebe esto...” que aparecen a 
continuación. Otra estrategia útil es confrontar las ideas preexistentes mostrando 
una contradicción directa con respecto a su creencia errónea. Esto se denomina 
“conflicto cognitivo” y es una forma estupenda de disipar las concepciones 
erróneas del alumnado. A continuación, se muestran algunos ejemplos. 


Pruebe esto en el aula 


Ejemplo 1. Perfeccionando los conceptos de “Parlamento” o “Congreso” 


Ejemplos concretos y contrajemplos: ejemplos de proyectos de ley que han 
pasado por las dos Cámaras del Parlamento o del Congreso sin que los 
partidos de la oposición se hayan opuesto con éxito al proyecto. Ejemplos de 
proyectos de ley tanto exitosos como fracasados ayudarán a mostrar el 
funcionamiento del Parlamento o del Congreso. También mostrarán la 
diferencia entre el partido gobernante y el Parlamento o el Congreso. 


Analogías: comparar el Parlamento con la forma en la que una familia 
puede tomar la decisión de irse o no de vacaciones. Podrían contemplarse 
las familias democráticas y las autocráticas. 


Representaciones visuales: organigramas y otras “infografías” que 
muestren cómo se elaboran las leyes, el papel del Gobierno y el de la 
oposición. Diagramas de Venn superpuestos que comparen el Parlamento o 
el Congreso con el Gobierno y el partido político líder. 


Representaciones en lenguaje cotidiano: lo ideal es que las explicaciones 
comiencen con el lenguaje cotidiano, por ejemplo: El partido o los partidos 
en el poder pueden sugerir una nueva ley, pero puede que no guste a todos 
los miembros. Si hay suficientes políticos en contra de la nueva ley 
propuesta, pueden unirse y emplear el Parlamento para impedir que se 
convierta en ley. Esto luego se expresa utilizando términos como “proyecto 


” 


de ley”, “la oposición” o “la Segunda Cámara”. 


Conflicto cognitivo: la diferencia entre el partido gobernante y el 
Parlamento podría demostrarse estudiando el destino de un proyecto de ley 
que fracasó a pesar del apoyo del Gobierno y del partido gobernante. 


La diferencia entre el Gobierno y el partido gobernante se puede demostrar 
subrayando que solo algunos miembros del partido en el poder son elegidos para 
formar parte del Gobierno, por ejemplo, siendo nombrados ministros. 


Los juegos de clasificación de tarjetas “decisiones-decisiones” (capítulo tres) y 
las “preguntas de diagnóstico” (capítulo once) pueden ayudar a desplazar las 
concepciones erróneas por medio del conflicto cognitivo. Los diagramas de 
semejanzas y diferencias, con sus diagramas de Venn superpuestos, ponen de 
manifiesto las diferencias entre conceptos que se solapan y por tanto suelen 
confundirse. 


Ejemplo 2. Corregir el concepto de “imperialismo” 


Ejemplos concretos y contraejemplos: los relatos breves sobre el Imperio 
romano y el Imperio británico podrían utilizarse como ejemplos de 
imperialismo. A continuación, habría que compararlos con una derrota militar 
directa. 


Analogía y lenguaje cotidiano: si un matón te da una paliza y te roba la 
cartera, es una derrota militar. Si te da una paliza y luego te obliga a unirte 
a su banda, a llevar la ropa que le gusta, a escuchar la música que le gusta y 


a unirte a su religión, eso es imperialismo. 


Lenguaje cotidiano: se pide al alumnado que elabore una definición de 
“imperialismo” trabajando en parejas o de tres en tres. A continuación, 
estas se comparten con la clase y usted dirige el debate utilizando el 
cuestionamiento asertivo, hasta que la clase consensúe su definición. En ese 
momento, o más adelante, puede dar una definición más formal 
relacionándola con la definición de la clase. 


Representaciones visuales: mapas mentales e ilustraciones que muestren el 
imperialismo a través de la influencia que la nación conquistadora ejerce 
sobre las naciones de su imperio, por ejemplo, en la arquitectura, la religión, 
los sistemas judiciales, los sistemas de gobierno y la educación. El objetivo 
es demostrar que el imperialismo es algo más que una conquista militar. 
Conflicto cognitivo: debatir por qué el Imperio británico fue más que una 
colección de derrotas militares y su influencia en las naciones tras su 
independencia. 


Caso de estudio 


Transmitir un concepto difícil utilizando representaciones múltiples y 
conflictos cognitivos 


En primer lugar, describiré un enfoque para enseñar el “flujo de caja”, que es un 
concepto o forma de razonamiento difícil. A continuación, generalizaré esta 
estrategia didáctica para que pueda aplicarla para transmitir otros conceptos 
difíciles. 


Una profesora de Ciencias Empresariales da a conocer el concepto de “previsión 
del flujo de caja” con una actividad en la que se utiliza una hoja de cálculo. Pero 
sus estudiantes “no lo pillan”. El flujo de caja es el flujo de dinero que entra y 


Sale de una empresa. Es necesario preverlo para que el equipo directivo sepa de 
cuánto efectivo dispondrá en el banco para las compras y los salarios durante un 
período determinado. La profesora descubre que sus estudiantes confunden el 
flujo de caja con las pérdidas y ganancias, y que no recurren al flujo de caja para 
resolver problemas a menos que se les indique. Piensan simplemente que la 
previsión del flujo de caja no es necesaria, especialmente para una empresa 
rentable. 


La profesora se da cuenta de que sus estudiantes utilizan un esquema (esquema 
es el nombre que se da al concepto o forma de ver que el alumnado utiliza, 
erróneamente o no, cuando piensa en algo) de “pérdidas y ganancias” en lugar 
del esquema de “flujo de caja continuado” cuando cometen sus errores. La 
profesora abandona la actividad de la hoja de cálculo (de abstracto a abstracto) y 
piensa en ejemplos, metáforas y modelos sencillos de previsión del flujo de caja. 


Muestra al alumnado un modelo simplificado o una analogía del flujo de caja: 
una bañera que se llena sin colocar el tapón. 


Entrada 
= 


ap 
A 
Pas) 


Nivel de efectivo 
en el banco 


[9% 


Figura 2.3. Conceptualización del flujo de caja. 


Su lección comienza con una “preparación concreta”, que consiste en plantear 
las preguntas de este modelo: 


— ¿Qué proporciona el flujo de entrada? El alumnado sugiere: “recibos de 
clientes”. 


— ¿Qué proporciona el flujo de salida? El alumnado sugiere: “salarios, compras 
de materiales y maquinaria”. 


— ¿Qué ocurre si el flujo de entrada es mayor que el de salida? El alumnado 
sugiere: “sube el nivel del agua, es decir, aumenta el dinero en el banco”. 


— ¿Qué ocurre si el flujo de salida es mayor que el de entrada? El alumnado 
sugiere: el nivel del agua baja, es decir, el dinero en el banco disminuye. 


La profesora se da cuenta de que no tiene sentido enseñar el esquema del flujo 
de caja sin “desenseñar” el uso erróneo del esquema de pérdidas y ganancias que 
están evidenciando la mayoría de sus estudiantes.A continuación, describe una 
empresa de carpintería que fabrica mesas y sillas de roble de forma muy 
rentable: las entradas han sido mayores que las salidas durante algún tiempo, por 
lo que el depósito está medio lleno. Luego crea un “conflicto cognitivo” con este 
escenario altamente simplificado. La empresa de carpintería obtiene un pedido 
importante de una gran empresa. La dirección calcula que este pedido tan grande 
y urgente generará un gran beneficio. Pero la empresa de carpintería quebró. 
¿Por qué? 


Se pide al alumnado que debatan en parejas. Al principio muestran mucho 
desconcierto: utilizando el esquema de pérdidas y ganancias no parece haber 
ningún problema y sospechan que se trata de una “pregunta trampa”. Pero, poco 
a poco, empiezan a darse cuenta de que, para satisfacer un gran pedido urgente, 
la empresa debe comprar muchos materiales, tal vez otra máquina, y contratar y 
formar a más personal para atender el pedido a tiempo. 


El debate en clase es vivo y útil. Al final, los alumnos se dan cuenta de que es 
vital hacer previsiones de tesorería, incluso cuando una empresa es muy 
rentable. Un estudiante al que se le pide que resuma lo que ha aprendido en clase 
dice: "Para conseguir una gran afluencia en el futuro, primero necesitas nuevos 
equipos y material. Comprar eso crea grandes salidas en el presente, y solo 
puedes hacer grandes salidas si tienes dinero en el banco hoy". Si nos fijamos en 
el diagrama de los múltiples modos de representación, veremos que se trataba de 
una "formulación en lenguaje cotidiano”, pero, con la ayuda del profesor, la 
clase consiguió una descripción más formal que significaba lo mismo. En las 
siguientes lecciones, la profesora utilizó las fórmulas del lenguaje formal y del 
lenguaje cotidiano, una junto a otra, y recordó a sus alumnos el diagrama de la 
"bañera con el enchufe desenchufado". 


Preparándose para enseñar 


¿Cuál fue el enfoque empleado en el estudio del caso práctico anterior? 


1. Identifique los conceptos difíciles de su asignatura, aquellos que al 
alumnado le resultan difíciles y que a menudo generan concepciones 
erróneas. 


2. Identifique, si puede, el esquema que utiliza el alumnado cuando 
malinterpreta el tema. 


3. Identifique situaciones concretas que: 


* Son ejemplos simplificados de la situación (la empresa de muebles de roble 
que quiebra). 


* Son modelos o analogías de la situación (el diagrama de “la bañera sin el tapón 
puesto”). 


4. Aplique su ejemplo concreto, modelo o analogía para crear un conflicto 
cognitivo entre el esquema ingenuo que el alumnado está utilizando para 


entender erróneamente el tema y la realidad de la situación. Por supuesto, el 
esquema que intenta transmitir debe resolver correctamente ese conflicto 
cognitivo. 


5. Muestre al alumnado el conflicto y pídale que lo debatan en parejas o en 
pequeños grupos. Utilice el debate del aula para escuchar sus reflexiones. 
Pida a sus estudiantes que comenten los razonamientos del resto, por 
ejemplo: ¿Quién está de acuerdo con Toño y por qué? o ¿Quién está en 
desacuerdo y por qué? (véase el concepto de cuestionamiento asertivo, en el 
capítulo cinco). Consiga gradualmente que la clase descubra por qué el 
esquema ingenuo no funciona y qué esquema deben emplear. Acepte con 
agrado una “formulación en lenguaje cotidiano” por parte de la clase. 


6. Ahora, durante las próximas clases, utilice la formulación en lenguaje 
cotidiano junto con la representación abstracta y simbólica que desea que 
adopten, recordando a la clase los ejemplos concretos que han debatido. A 
continuación, emplee únicamente la representación abstracta y simbólica, 
que ahora debería estar bien comprendida. 


El enfoque anterior es una adaptación del método de “aceleración cognitiva” 
desarrollado por Shayer y Adey (2002) y tiene muchísimas aplicaciones en la 
enseñanza de conceptos difíciles. 


Síntesis 


El alumnado aprende a partir de ejemplos concretos y conocimientos previos, 
pero el aprendizaje suele expresarse en los libros de texto en un lenguaje 
académico formal junto con representaciones simbólicas. El cerebro representa 
el conocimiento de forma verbal y visual al mismo tiempo, pero en gran parte de 
la enseñanza predomina el modo verbal. 


Es necesario dar explicaciones, sobre todo de conceptos difíciles, que recurran 
en primer lugar a representaciones concretas, visuales y del lenguaje cotidiano, y 
tareas para el alumnado que incluyan las anteriores. Solo cuando el concepto se 


ha establecido de este modo es cuando los docentes y nuestros estudiantes 
podemos empezar a expresar el aprendizaje utilizando un lenguaje académico 
simbólico y formal. 


Ayuda mucho a este proceso que nosotros y las tareas que planteamos a nuestro 
alumnado exijamos que el aprendizaje se exprese de forma visual, utilizando 
“organizadores gráficos” como diagramas de flujo y mapas mentales, y el juego 
de clasificación de tarjetas a través del método de “decisiones-decisiones”, 
estrechamente relacionado con ellos. Esto se explica en el próximo capítulo. 


Evidencias 


¿Evidencias del capítulo dos sobre los múltiples modos de representación 


El capítulo catorce establece que las fuentes de pruebas más fiables son pruebas 
resumidas, y que debemos triangular las fuentes. 


Pruebas de síntesis de la investigación cualitativa: el hecho de que el cerebro 
utilice tanto representaciones visuales como verbales y de significado, lo que 
a veces se denomina “codificación dual” o “múltiples representaciones” o 
“modalidades múltiples” es casi indiscutible en la psicología cognitiva. 
Recientemente se ha descubierto que la memoria de trabajo del cerebro 
tiene un componente visual y otro verbal, por lo que el uso de ambas 
representaciones para el mismo concepto supondrá una menor carga para 
la memoria operativa. (Véase “Cognitive load theory” (teoría de la carga 
cognitiva) (2017) en “Lecturas complementarias”, más adelante, y en el 
capítulo siete). La idea de enseñar de lo conocido a lo desconocido aparece 
en todas las referencias cualitativas. En algunas de esas referencias también 
se hace hincapié en la enseñanza de lo concreto a lo abstracto. 


La disonancia cognitiva ayuda al alumnado a formar conceptos difíciles y 
corrige sus concepciones erróneas. La aceleración cognitiva, por ejemplo, hace 
uso de esto y las revisiones de la investigación cuantitativa demuestran que es 
muy eficaz. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cuantitativas: los 
mapas conceptuales, que muestran la información de forma visual además 
de con palabras y se describen en el capítulo siguiente, han resultado ser un 
método excepcionalmente eficaz para aprender material nuevo. Los 
“recursos manipulativos”, como las “regletas de Cuisenaire”, utilizadas 
para expresar ideas matemáticas de forma concreta, han demostrado ser 
muy eficaces. Véase Marzano (1998). 


Evidencias de la investigación sobre el profesorado más eficiente: no 
conozco ninguna evidencia de este sector que apoye el uso de múltiples 
modos de representación. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
complementarias y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


Busque “dual coding” (“codificación dual”) y “multiple modes of 
representation” (“múltiples modos de representación”). 


Cognitive load theory: Research that teachers really need to understand. Centre 
for Education Statistics and Evaluation, 2017. Se trata de una descarga gratuita, 
busque por título y editorial. Este documento resume la investigación sobre la 
teoría de la carga cognitiva. Sugiere que la memoria operativa puede 
subdividirse en canales auditivos y visuales. El uso de ambos canales reduce la 
carga sobre la memoria operativa. (Véase también el capítulo siete). 


* COFFIELD, F.: Learning styles: time to move on. National College of School 
Leadership, 2013. Ofrece una breve introducción que desmitifica la idea de los 


estilos de aprendizaje. 


* MARZANO, R., et al.: Nine Essential Instructional Strategies (adaptado de 
Classroom Instruction that Works. ASCD, Alexandria, 2001. Aquí se demuestra 
que los organizadores gráficos, una forma visual de representar la información, 
son muy eficaces. 


+ SHARMA, M.: “Part I: Linear and Exponential Functions (6 Levels of 
Knowing)”. Disponible en https://vimeo.com, 2012. Un vídeo útil sobre las 
representaciones múltiples. 


* SHERRINGTON, T.: “Sweet Algebra: A Model”. Disponible en 
https://teacherhead.com, 2017. Una representación concreta del Algebra. 


Libros y revistas 


* ADEY, P. y SHAYER, M.: Really Raising Standards. Routledge, Londres, 
1994, 


* NESBIT, J. C. y ADESOPE, O.: “Learning with concept and knowledge maps: 
A meta-analysis”. Review of Educational Research, 76, pág. 413, 2006. 


+ SHAYER, M. y ADEY, P.: Learning Intelligence: Cognitive Acceleration 
Across the Curriculum from 5 to 15 Years. Open University Press, Buckingham, 
2002. Aquí se resumen las investigaciones que demuestran que las 
representaciones de lo concreto a lo abstracto y de lo visual a lo verbal son muy 
efectivas. 


Organizadores gráficos, juegos de clasificación de 
tarjetas y estilos de análisis 


Hemos visto que el uso de explicaciones, tanto visuales como verbales 
(múltiples modos de representación), es útil para las personas que están 
aprendiendo. Veamos cómo hacer uso de las representaciones visuales. Se ha 
comprobado que estas son altamente eficaces en los estudios realizados en el 
aula. 


Para hacer uso de las representaciones visuales de la información, facilita 
entender primero que hay dos formas de analizar la información. El uso 
deliberado de estos dos enfoques ayuda al alumnado a planificar la redacción, 
como veremos en el capítulo diez. También lo ayuda a desarrollar una 
comprensión más profunda de un nuevo tema. 


Análisis atomístico y holístico 


Figura 3.1. Análisis atomístico. 


Figura 3.2. Análisis holístico. 


Tenemos que conseguir que el alumnado utilice tanto un enfoque “atomístico” 
como un enfoque “holístico” del análisis. Pero gran cantidad de docentes y 
estudiantes utilizan solo el método atomístico del hemisferio cerebral izquierdo. 
Ambos son necesarios para una comprensión completa y profunda. Véase Biggs 
y Collis (1982). 


Análisis atomístico o análisis “a tijera”: puede “cortar” el tema en “trozos” 
específicos y examinarlos de uno en uno. 


Por ejemplo: 


— Examinar las enfermedades infantiles desde el punto de vista del sarampión, 
las paperas, la tosferina, etc. 


— Dividir un experimento científico en una secuencia de tareas. 


— Dividir la historia de una novela o de un acontecimiento histórico en una serie 
de eventos para describir lo sucedido. 


A menudo hay más de una forma de analizar algo por partes; por ejemplo, una 
obra de teatro puede analizarse en una secuencia de acontecimientos (trama) o en 
una lista de personajes. Cada una de ellas puede considerarse de una en una. 


Análisis holístico o análisis con lentes: puede observar el conjunto desde 
distintos puntos de vista, incluidos los de distintas personas, o con distintas 
preguntas en mente. 


Por ejemplo: 


— Examinar todas las enfermedades infantiles desde el punto de vista de la 
inmunización o de la salud pública. 


— Analizar una obra de teatro, una novela o un poema desde el punto de vista de 


los diferentes temas o cuestiones que plantea, o desde el punto de vista de las 
influencias del autor, o de su uso del lenguaje. 


— Analizar un experimento científico desde el punto de vista de criterios como la 
fiabilidad, la validez o los métodos de mejora, o desde la perspectiva de “lo que 
hemos aprendido”. También comparando el experimento con otros. 


— Analizar un acontecimiento histórico desde el punto de vista político, 
económico, religioso y social. 


El análisis atomístico, o análisis por partes, suele producir lo que desde la 
docencia se denomina despectivamente un trabajo “descriptivo”. Cuando el 
alumnado ha “cubierto” todas las partes una a una, a menudo piensa que ha 
terminado y deja de trabajar. Si se le enseña a analizar utilizando lentes, además 
de por partes, la calidad de su trabajo puede mejorar mucho. Cuando una alumna 
escribe “Analizando el reinado del rey Juan desde el punto de vista de los 
barones...”, sabemos que estamos leyendo un trabajo de mayor calidad que uno 
que se limita a enumerar lo que ocurrió en el reinado del rey en orden 
cronológico. Cuando un estudiante examina el papel de la enfermera a domicilio 
desde el punto de vista de sus pacientes, del médico de cabecera y de su 
rentabilidad, sabemos que estamos obteniendo un trabajo mejor que si el 
estudiante se centrara en la enfermera a domicilio de forma aislada. 


El docente John Biggs ha investigado las características del trabajo de alta y baja 
calificación y ha demostrado con su taxonomía SOLO que el razonamiento 
relacional y de múltiples perspectivas es una característica del trabajo académico 
de alto nivel. El alumnado debe ver el panorama general y los patrones y 
vínculos de una asignatura para obtener buenos resultados en ella. Esto requiere 
un equilibrio entre el enfoque atomístico y el holístico. Sin duda, requiere el uso 
de “lentes” (Petty, 2009). Volveré sobre esta cuestión en el capítulo diez, cuando 
aborde cómo ayudar al alumnado a planificar la escritura. Algunos científicos 
cognitivos parecen desconocer el trabajo de Biggs y, por tanto, no consideran 
útiles las “lentes”. Pero existe una aceptación muy amplia de la importancia de 
emplear el modo visual de representación, que es el tema que ocupa el resto de 
este capítulo. 


El peligro de que el análisis atomístico se utilice de forma aislada (un fallo 


común) es que la persona que aprende no verá cómo se relaciona el tema con 
otros temas, ni verá con claridad su significado y su propósito. Es decir, “los 
árboles no le dejan ver el bosque”. 


Puede enseñar a sus estudiantes a superar los siguientes puntos débiles con el 
uso de las lentes: 


* No saber cuál es la lente más útil y reveladora. 


* No darse cuenta de que una lente no puede proporcionar toda la respuesta, y 
una lente puede absorbernos tanto que nos cegamos a los demás puntos de 
vista: “Toda forma de mirar es una forma de no mirar”. 


* No darse cuenta de que se deben equilibrar las perspectivas desde diferentes 
lentes. 


Echemos ahora un vistazo a los organizadores gráficos; estos proporcionan 
formas muy eficaces de representar el conocimiento visualmente para casi 
cualquier tema. Da la casualidad de que también pueden ayudar al alumnado a 
utilizar tanto el análisis atomístico como el holístico, si le gusta esa idea. 


Representar los conocimientos visualmente: organizadores 
gráficos 


Los diagramas de flujo, los mapas mentales y los diagramas de Venn, de los que 
podrá ver ejemplos en las páginas siguientes, son todos tipos de organizadores 
gráficos. Si organiza la información y luego expone esta organización de forma 
gráfica, habrá creado un organizador gráfico. No basta con una imagen, el 
gráfico debe organizar los conocimientos. 


Los organizadores gráficos son más eficaces para el aprendizaje cuando es el 
alumnado quien los crea y luego los verifica y los corrige; véase al final de este 
capítulo una buena forma de hacerlo. El metaestudio de Nesbitt y Adesope 
(2006) ofrece una enorme “magnitud del efecto” para los estudios 


experimentales mejor diseñados sobre los organizadores gráficos, lo que 
demuestra que se trata de una de las estrategias didácticas más potentes que 
conocemos. Es tan adaptable que podría utilizarlo en cualquier asignatura. 


Los organizadores gráficos suelen ser mejores que los resúmenes o las notas 
porque estructuran la información con mayor claridad y hacen más evidentes las 
ideas centrales. 


Las relaciones entre conceptos también suelen representarse con mayor claridad 
que en un texto. Son una ayuda excelente para planificar la escritura. 


Los organizadores gráficos se dividen en tres categorías según Oliver Caviglioli 
e lan Harris, y es importante utilizar aquel que sea apropiado para la tarea que se 
vaya a realizar: 


* Algunos organizadores, como los mapas mentales sencillos, describen. 


* Algunos, como un diagrama de Venn superpuesto, comparan una cosa con 
otra. 


* Otros, como los diagramas de flujo, muestran una secuencia o una causa y un 
efecto. 


En las páginas siguientes se describen algunos ejemplos de organizadores 
gráficos para cada una de estas tres categorías. A continuación, hablaré de cómo 
decidir qué organizador utilizar y cuándo, y cómo utilizar estos organizadores. 


Organizadores gráficos que describen. Mapas mentales 


barcos de 


Dasajeros ferrocarril 
tierra 
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Figura 3.3. Mapa mental holístico (tijeras). 
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Figura 3.4. Mapa mental atomístico (lentes). 


Es probable que usted y sus estudiantes estén familiarizados con los mapas 
mentales atomísticos que dividen un tema en subtemas. Pero haciendo uso de los 
estilos de análisis del principio de este capítulo, también puede haber mapas 
mentales holísticos, que contemplen un tema en su conjunto desde diferentes 
puntos de vista o con diferentes preguntas en mente (véanse las Figuras 3.3 y 
3.4). 


Diagramas de árbol 


Figura 3.5. Diagrama de árbol. 


Son muy parecidos a los mapas mentales atomísticos, utilizados a menudo para 
mostrar una jerarquía en las organizaciones o en los conceptos. 


Diagramas de Venn 


Figura 3.6. Diagrama de Venn. 


Los diagramas de Venn son un círculo u otra forma cerrada que muestra los 
márgenes de un concepto. Por ejemplo, quizá recuerde de sus clases de Biología 
que las serpientes y los lagartos son reptiles, pero las ranas y los sapos no (son 
anfibios). Además, los reptiles tienen escamas en la piel y son de sangre fría. Un 
diagrama de Venn para un reptil muestra ejemplos de reptiles dentro de un 
círculo u otra forma cerrada. Las características definitorias de los reptiles 
también se pueden colocar dentro del círculo, por ejemplo “escamas en la piel” y 
“de sangre fría”. De hecho, cualquier cosa relacionada con los reptiles se puede 
colocar dentro del círculo, por ejemplo, imágenes, preguntas de exámenes, etc. 
Evidentemente, el diagrama de Venn podría ser mucho más detallado que mi 
ejemplo de la Figura 3.6. 


Pero lo que hace que los diagramas de Venn sean realmente útiles es que pueden 
corregir concepciones erróneas. Como gran cantidad de estudiantes piensan que 
las ranas y los sapos son reptiles, aunque no lo son, estos se pueden colocar fuera 
del círculo. Además, muchos estudiantes piensan que los reptiles tienen la piel 
húmeda y pegajosa, por lo que esta característica puede colocarse fuera del 
círculo para mostrar que no es una característica propia de los reptiles. 


De este modo, los diagramas de Venn pueden mostrar lo que es algo, pero 
también, lo que no es. Esto es vital para la formación de conceptos. 


Diagramas etiquetados 


Figura 3.7. Diagrama etiquetado. 


Las etiquetas de los diagramas pueden describir los nombres de las partes, o las 
funciones u otras características de las partes, por ejemplo “Estado rico en 
petróleo”, o “dictadura”. 


Tabla descriptiva 


dro 
Lan 
LA 
¿a 
Amt 
nd 
Chill 


Una tabla descriptiva resume los puntos clave de un tema bajo títulos 
cuidadosamente elegidos; es útil para resumir un tema en apuntes, pero también 
para planificar la escritura. Utilizando los “estilos de análisis” del principio de 
este capítulo, un cuadro descriptivo puede incluir descripciones de partes, por 
ejemplo, qué ocurrió en primer lugar, en segundo lugar, etc.; o, en el caso del 
tema “enfermedades infantiles”, las partes podrían ser el sarampión, las paperas 
y la tosferina. La tabla también puede incluir “lentes” holísticas, que son puntos 
de vista que contemplan el tema en su conjunto: la inmunización, la opinión 
médica, la opinión parental, etc. 


¿Cómo? 


Para esto y, de hecho, para todos los organizadores gráficos: 


* Lo mejor es que lo introduzca creando uno en la pizarra para el alumnado, 
razonando en voz alta para modelizar cómo se elabora un cuadro descriptivo 
(véase el capítulo siete). 


* Los verdaderos beneficios se obtienen cuando cada estudiante elabora el suyo 
propio, porque ello le obliga a crear un constructo estructurado y resumido. 


Las tablas descriptivas son una forma útil de tomar notas; se pueden añadir más 
detalles explicativos si es necesario y se pueden crear fácilmente en un programa 
de tratamiento de textos utilizando un formato de tabla. Si son lo suficientemente 
grandes, pueden exponerse en las paredes del aula para su posterior consulta. 


Para emplear una tabla descriptiva, que puede ser de tamaño A3, el alumnado 
trabaja individualmente o en grupos para escribir resúmenes por puntos bajo 
cada uno de los títulos de la izquierda de la tabla. En un primer momento, usted 
puede dar esos títulos, pero, finalmente, cada estudiante debe idear sus propios 
títulos y, a continuación, escuchar lo que el resto del alumnado ha elegido como 


títulos. El debate en clase puede revelar entonces cómo analizar de forma 
atomística y holística: ¿Qué lentes has elegido y por qué?; ¿Por qué es una buena 
lente, Alice? 


La tabla mostrada arriba es muy sencilla; las tablas más detalladas (cuando se 
completan) pueden proporcionar notas sintéticas útiles que muestren la 
estructura de un tema. 


Si añade filas en la parte superior e inferior para una introducción y una 
conclusión, el alumnado puede utilizarlo como plan para la escritura descriptiva. 
Se puede cambiar el orden de las filas 1, 2, 3 y de A, B y GC, para tratarlas en un 
orden lógico. Lo único que tiene que hacer ahora el alumnado es ampliar cada 
punto del resumen en uno o dos párrafos y al final obtendrán un escrito 
descriptivo bien estructurado. 


Organizadores gráficos que comparan 


Diagramas de semejanzas y diferencias 


Reptiles - Anfibios 


diferente diferente 


Figura 3.9. Diagrama de Venn de semejanzas y diferencias. 


Figura 3.10. Mapa mental de semejanzas y diferencias. 
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Figura 3.11. Tabla de semejanzas y diferencias. 


Los diagramas de semejanzas y diferencias pueden ayudar a evitar confusiones 
entre conceptos que tienen similitudes, como los de “reptil” y “anfibio”. La 
Figura 3.9 es un diagrama de Venn superpuesto en el que las similitudes se 
muestran en la superposición y las diferencias a ambos lados de la misma. La 
tabla de semejanzas y diferencias de la Figura 3.11 tiene la misma estructura, 
pero es más fácil de utilizar en un programa de tratamiento de textos. 


Los mapas mentales pueden combinarse para poner en evidencia semejanzas y 
diferencias, como se muestra en la Figura 3.10. 


La creación de estos diagramas tiene cierto grado de exigencia. Suele ser mejor 
que el alumnado cree primero organizadores gráficos descriptivos sencillos, por 
ejemplo, un mapa mental, para cada uno de los dos conceptos que se vayan a 
comparar. A continuación, puede utilizarlos para elaborar un organizador 
comparativo. Como siempre, modelice cómo hacerlo, tal y como se describe en 
el capítulo siete. Busque en internet diagramas de Venn para comparar tres O 
cuatro temas. 


En el capítulo diez veremos cómo se aplican estos organizadores para planificar 


ensayos del tipo “en qué medida”, como, por ejemplo, para la cuestión ¿En qué 
medida causó el Tratado de Versalles la Segunda Guerra Mundial? 


Tabla comparativa 
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Figura 3.12. Tabla comparativa. 


Las tablas comparativas comparan dos o más cosas utilizando los mismos 
criterios. 


Esto es útil para el pensamiento evaluativo, ya que las comparaciones 
imparciales suelen requerir que se empleen los mismos criterios. 


Puede comparar más de dos cosas si añade más columnas; por ejemplo, se 
podrían comparar cinco impresoras de ordenador utilizando criterios como el 
coste, la velocidad de impresión y las prestaciones de color. 


Además de para comparar el antes y el después, estas tablas pueden utilizarse 
para comparar: 


e Con y sin: por ejemplo, un balance entre con y sin ordenador. 


* Puntos fuertes y débiles: por ejemplo, los puntos fuertes y débiles de tres 
políticas sanitarias. 


Por tanto, las tablas comparativas pueden ayudar al alumnado a planificar 
redacciones de los tipos comparar y contrastar, con y sin, antes y después, y 
puntos fuertes y débiles, como se explica en el capítulo diez. 


Continuos o espectros 


mm 


Figura 3.13. Continuo. 
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barato 


Figura 3.14. Continuos cruzados. 
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Figura 3.15. Tabla de continuos cruzados. 


Figura 3.16. Una línea del tiempo que muestra los años. 


Un continuo o “espectro” (Figura 3.13) puede comparar distintas bebidas por su 
contenido en azúcar, comparar árboles por su velocidad de crecimiento o 
comparar partidos políticos por lo liberales que sean. Las líneas del tiempo 
(Figura 3.16) pueden mostrar los cambios a lo largo del tiempo. 


Los continuos se pueden entrecruzar. La Figura 3.14 compara las bebidas en 
función de su coste y, al mismo tiempo, de su contenido en azúcar. Una bebida 
que aparezca en el cuadrante inferior derecho de la Figura 3.14 será a la vez 
azucarada y barata. Los gráficos en Matemáticas y Ciencias son continuos 
cruzados, por supuesto, pero la idea tiene una aplicación mucho más amplia. Del 
mismo modo, los continuos cruzados podrían comparar los partidos políticos en 
función de su liberalismo y la actitud ante el aborto. La tabla de continuos 
cruzados de la Figura 3.15 es un organizador similar que compara de forma más 
somera, pero a veces más clara. 


Es de bastante utilidad pensar en algunos temas en los que sus estudiantes 
puedan emplear un continuo o continuos cruzados para organizar la información. 


Organizadores gráficos que muestran secuencias o razonamientos 


Diagrama de flujo 


ñ 


Figura 3.17. Diagrama de flujo. 


Un diagrama de flujo suele mostrar un proceso, por ejemplo, el proceso de 
ensamblado de un coche en una fábrica. Pero también puede mostrar causa y 
efecto, o una secuencia de razonamiento. Por ejemplo, un diagrama de flujo 
podría mostrar la cadena de razonamientos que justifica el gasto público en 
educación dentro de la economía nacional. 


competir mejoren os 
mercados Mundial 


Esto crea Una economia 


educación de pie 


cala necesa pa 


Figura 3.18. Diagrama de flujo con notas para mostrar el razonamiento. 


Se pueden añadir notas a un diagrama de flujo como si cada cuadro del diagrama 
de flujo fuera el centro de un mapa mental. 


Planificación visual de una redacción 
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Figura 3.19. Planificación visual. 


Pruebe esto en el aula 


* Proporcione a sus estudiantes una pregunta, una tarea o un título para una 
redacción. 


* El alumnado trabaja individualmente para anotar las “ideas”, es decir, las 
cuestiones, puntos o subtemas pertinentes, cada uno en notas adhesivas o trozos 
de papel separados. Las ideas deben ser lo más amplias y completas posible, 
pero no detalladas. Con los títulos será suficiente. 


* El alumnado comparte sus ideas por turnos. Indique a sus estudiantes que 
coloquen las ideas similares de sus pares unas encima de otras y descarten las 
que no son aprobadas. Además, deben colocar las ideas que están relacionadas 
unas cerca de otras. 


+ A continuación, estructuran las ideas seleccionadas agrupándolas en conjuntos 
coherentes. 


* Ponen nombre a los conjuntos e incluso, si les sirve de ayuda, pueden hacer 
subconjuntos. 


+ Buscan relaciones entre los conjuntos: a menudo se trata de relaciones lógicas. 
* Reorganizan los grupos de ideas en una secuencia coherente y lógica. 


+ Esto se puede copiar o fotografiar y utilizarse como un plan de texto. Solo 
necesitarían ampliar cada idea en una oración o un párrafo moviéndose de 
izquierda a derecha por su diagrama de flujo de ideas para conseguir una 
escritura coherente y bien estructurada. 


Por supuesto, el proceso anterior podría realizarse digitalmente creando y luego 
arrastrando y soltando cuadros de texto. Funciona mejor para planificar una 
redacción sobre causa-efecto, o para explicar un argumento o una secuencia 
temporal. 


Se trata de una forma excelente de sintetizar un tema, así como para planificar la 
escritura (véase el capítulo diez). 


Con el fin de preparar al alumnado para este método, podría modelizar el 
proceso en una pizarra interactiva, pensando en voz alta, como se describe en el 
capítulo siete. Esta sería una buena forma de resumir un tema. 


¿Qué organizador gráfico debo utilizar y cuándo? 


El organizador que utilice debe adecuarse al tema. A continuación, se indican 
algunos temas, o títulos de redacciones, que se adecuarían a cada categoría de 
organizador gráfico. 


e Los organizadores que describen (por ejemplo, un simple mapa mental) son 
adecuados para temas como los siguientes: 


— ¿Cuáles son las principales características de una infección viral? 
— Esboce la estructura de gestión de un pequeño hotel. 


e Los organizadores que comparan (por ejemplo, un par de diagramas de Venn 
superpuestos) son adecuados para temas como: 


— Contraste la campaña por los derechos de la mujer con la campaña del Black 
Power. 


— ¿Debe permitirse a las personas inmigrantes el acceso inmediato e integral al 
servicio nacional de salud? (comparación de argumentos a favor y en contra). 


— ¿Qué contribución pueden hacer los ordenadores a las reservas de los hoteles? 
(reserva de hoteles con ordenadores comparada con la reserva sin ellos) 


— ¿Qué efectos importantes tuvo la peste negra en la agricultura? (comparación 
de la agricultura antes de la peste negra con la agricultura después de ella) 


— ¿En qué medida adoptó el Nuevo Laborismo las políticas thatcherianas? (véase 
aquí sobre las preguntas del tipo ¿En qué medida...?). 


e Los organizadores que secuencian (por ejemplo, un proceso industrial, una 
historia o una argumentación fundamentada) son adecuados para temas como: 


— Describa cómo pasa un proyecto de ley por el Parlamento. 
— Esboce la trama del primer acto de Hamlet. 


— ¿Por qué un sistema educativo eficaz es importante para la economía? 


A veces se puede utilizar más de un organizador, por ejemplo, el efecto de la 
peste negra se puede enfocar como una cadena de causas y efectos o desde una 
comparación del “antes y después”. También se podría considerar como un tema 
descriptivo sencillo. 


Caviglioli y Harris señalan que suele ser mejor que el alumnado describa 
primero y luego compare o establezca una secuencia según sea necesario; por 
ejemplo, que describa primero los reptiles y los anfibios y luego los compare. 


Por qué funcionan los organizadores gráficos 


Los organizadores gráficos funcionan cuando desafían al alumnado a estructurar 
la información en sus propias cabezas, vincularla con lo que ya sabe y, a 
continuación, corregir esta estructura y así su comprensión. Esto crea un 
aprendizaje mucho mejor que el simple estudio de un organizador. Si el 
alumnado emplea organizadores, los mejores resultados se obtienen 


comprobando lo que recuerda del organizador (véase el capítulo once). 


Cómo utilizar los organizadores gráficos 


Familiarice primero al alumnado con los organizadores gráficos 


Enseñe primero al alumnado a utilizar organizadores gráficos específicos 
creando uno delante de sus estudiantes mientras usted piensa en voz alta y 
explica el proceso (véase el capítulo siete, en el que se aborda el concepto de 
modelización). Por ejemplo, podría crear un organizador para sintetizar o repasar 
un tema antes de un examen, y así abordaría dos tareas a la vez. 


Como el proceso de creación de cada tipo de organizador es nuevo para la 
mayoría del alumnado, asegúrese de crear el organizador a partir de contenidos 
que le resulten familiares. A continuación, proporcione al alumnado una práctica 
guiada para crear esta forma de organizador, utilizando de nuevo contenidos 
conocidos. 


Una vez que el alumnado esté familiarizado con algunos tipos diferentes de 
organizadores, explíquele los tres tipos de organizadores. A continuación, pídale 
que seleccione el organizador adecuado para una tarea o un tema determinado. 
Hay una actividad al respecto aquí que podría adaptar para sus estudiantes. 


Utilizar organizadores en el aula 


Es una actividad estupenda para que sus estudiantes creen un organizador 
individualmente o en grupo. Funcionan como actividad de aula, como deberes, 
como parte de una tarea o para ayudar a planificar la escritura. He aquí un 
enfoque de Black et al. (2003): 


1. Presente al alumnado el nuevo material con sus métodos habituales. 


2. Pida al alumnado que cree un organizador adecuado para sintetizar el 


tema o responder a una pregunta sobre el mismo. Puede estipular el tipo de 
organizador o dejar que el grupo elija el más adecuado. 


3. Cuando el organizador esté casi completo, pida a sus estudiantes que lo 
dejen sobre su mesa y que circulen por el aula, observando los del resto. El 
objetivo es que aprendan a perfeccionar su propio organizador. 


4. El alumnado perfecciona sus organizadores. 


Cada estudiante autoevalúa o evalúa entre pares sus organizadores. Entrégueles 
su propio organizador modelo, una lista de verificación o algunos criterios de 
evaluación para hacerlo. 


También puede hacerlo por vía electrónica, como se muestra en la Figura 3.20. 
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Figura 3.20. Organizador gráfico de pimpón. 


Otros usos de los organizadores gráficos 


Otros usos de los organizadores gráficos son los siguientes: 


* Para resumir lo que un grupo ya sabe sobre un tema antes de enseñar más 
sobre él. 


* Para elaborar un resumen de lo que van a aprender, denominado “organizador 
previo” (Ausubel, 1968). Cada estudiante puede añadir sus propias notas a una 
copia de este durante la clase. 


e Para crear organizadores del tamaño de un rotafolio, que pueden colgar en el 
tablón de anuncios de la clase, para consultarlos más tarde. 


* Como base para juegos de clasificación de tarjetas, como se describe más 
adelante en este capítulo. Por ejemplo, afirmaciones como “tiene la piel seca” o 
“pone cientos de huevos” podrían colocarse en un diagrama de semejanzas y 
diferencias comparando reptiles y anfibios. Este enfoque es ideal para utilizarlo 
en una pizarra interactiva. 


e Los grupos pueden registrar y comunicar sus conclusiones a la clase 
empleando organizadores. 


* También son útiles para sus presentaciones y exposiciones. 


* El alumnado puede crear sus propias notas en forma de organizador, por 
ejemplo, resumiendo un capítulo de un libro. 


Puede que parte del alumnado se resista inicialmente a utilizar organizadores 
gráficos: explíquele que las investigaciones demuestran que ayudan a casi todas 
las personas y pídale que pruebe los organizadores. La mayoría de la gente se 


convence de su valor tras cinco o diez usos. Si un estudiante sigue sin estar 
convencido, pídale que aplique las mismas estructuras que los organizadores 
anteriores, pero esta vez por escrito y con títulos muy claros. La estructuración 
de la información es la mayor ventaja de los organizadores gráficos. 


Los grupos pueden elaborar organizadores gráficos 


El alumnado puede tomar una porción de un tema o una “lente” y hacer un 
organizador gráfico individual que luego se puede montar en un cartel. A 
continuación, pueden presentar todo o una parte de ello a la clase. 


Prepararse pafa enseñar 


¿Qué organizadores gráficos serían los más adecuados para las siguientes 
tareas? 


He aquí una tarea para usted o para adaptarla, si lo desea, a sus estudiantes. 
Decida qué organizador utilizaría para cada uno de los siguientes temas. 
Considere, en primer lugar, si lo que necesita es un organizador descriptivo, 
comparativo o de secuencia y, a continuación, elija un organizador específico de 
este tipo: 


1. Plantee una lluvia de ideas sobre las principales ventajas de hacer 
inventario en una tienda pequeña. 


2. Distinga entre una infección viral y una infección bacteriana. 


3. Explique los principales acontecimientos que condujeron a la Segunda 
Guerra Mundial. 


4. Describa y compare de forma crítica los principales métodos de 
presentación de datos numéricos. 


5. ¿En qué medida afecta la financiación de la educación al desempeño 
educativo? 


6. Considere los métodos de enseñanza habituales desde el punto de vista de 
si es el profesorado o el alumnado quien ejerce más el control, y en qué 
medida suponen un desafío para el alumnado. 


7. ¿Qué razonamiento se utiliza para justificar la existencia de un 
Departamento de Comercio e Industria? 


8. Revise de forma crítica los principales tipos de impresoras informáticas. 


Prepararse pafa enseñar 


Estas son las respuestas a la tarea anterior. A veces más de un organizador puede 
funcionar bien, pero estas son mis propuestas: 


1. Mapa mental holístico que muestra las ventajas desde el punto de vista 
del cliente, el responsable de la tienda, el proveedor, etc. 


2. Una tabla comparativa, un diagrama de Venn superpuesto o un diagrama 
de “semejanzas y diferencias”. 


3. Un diagrama de flujo, quizá en una línea del tiempo. 
4. Una tabla comparativa. 


5. (¡Esta es difícil!) Un diagrama de semejanzas y diferencias (véase el final 
del capítulo diez). 


6. Un contínuum cruzado, por ejemplo, con el control en manos del 
profesorado o del alumnado en el eje X y el grado de desafío en el eje Y. 


7. Un diagrama de flujo. 


Juegos de clasificación de tarjetas: “decisiones-decisiones” 


Los organizadores gráficos pueden adaptarse para generar un juego de 
aprendizaje muy versátil. Entregue al alumnado un conjunto de tarjetas que 
pueden contener texto, diagramas, fórmulas, un código informático, fotografías, 
dibujos o una combinación de estos, en realidad pueden contener casi cualquier 
cosa. 


A continuación, asigne al alumnado la tarea de ordenar, agrupar, secuenciar o 
clasificar las tarjetas, o de colocarlas adecuadamente en un diagrama. (Los 
cuadros de texto se pueden arrastrar y soltar en los lugares correspondientes, 
para una versión digital de este juego). 


Eche un vistazo rápido a los siguientes diagramas para hacerse una idea general. 
Acabo de buscar “actividades con cartas de geografía” en internet y he obtenido 
más de un millón de resultados; la mayoría de los juegos se pueden descargar 
gratuitamente, a menudo en formatos adaptables. Su propia asignatura dispondrá 
de recursos gratuitos similares y, por supuesto, puede crear los suyos propios. La 
función de tabla de su programa de tratamiento de textos le ayudará a que todas 


las tarjetas tengan el mismo tamaño, si así lo desea. 


Veremos más adelante que la de “decisiones-decisiones” es una actividad 
pedagógica excepcionalmente eficaz. Esto no es sorprendente, ya que requiere 
que el alumnado forme un constructo y luego lo verifique y los corrija. Es decir, 
hace transitar al alumnado por el Ciclo de Aprendizaje de Calidad que vimos en 
el capítulo uno. 


Las tarjetas o los cuadros de texto pueden establecer un único concepto 


— Imperialismo 


Figura 3.21. Un único diagrama-círculo de Venn puede establecer un único 
concepto. 


Aquí, el alumnado tiene en efecto un único diagrama de Venn (descrito 
anteriormente en este capítulo) y se le pide que coloque las tarjetas dentro o 
fuera del círculo. Por ejemplo, supongamos que un docente intenta desarrollar el 
concepto de “imperialismo” en la Historia. Las tarjetas pueden contener 
“ejemplos de imperialismo”, “características del imperialismo”, etc. Sin 
embargo, otras tarjetas tienen contraejemplos y características que no 
corresponden al imperialismo. El alumnado debe colocar las tarjetas que tengan 
que ver con el imperialismo dentro del diagrama de Venn del imperialismo, y las 


que no tengan que ver con el imperialismo, fuera. 


Las tarjetas podrían contener ilustraciones o diagramas de la estructura 
imperialista. Otras tarjetas podrían contener preguntas de examen que no 
mencionan el imperialismo, pero en las que este figuraría en la respuesta. A su 
vez, otras tarjetas podrían contener ilustraciones y diagramas de una estructura 
que no es imperialista, y aun otras tarjetas podrían contener preguntas de examen 
en las que el imperialismo no figuraría, pero que un estudiante despistado podría 
pensar que sí. 


Si una alumna coloca una tarjeta incorrectamente, lo mejor es preguntarle ¿Por 
qué has puesto esa tarjeta ahí? Esto debería revelar la concepción errónea que 
causó la colocación errónea. Puede mostrar una clasificación correcta de las 
tarjetas después de que sus estudiantes hayan terminado y a continuación pueden 
autoevaluarse, y se puede utilizar el debate grupal para aclarar cualquier 
confusión. 


Las tarjetas o los cuadros de texto se pueden clasificar an grupos 
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Figura 3.22. Clasificación de las tarjetas en grupos. 


Conceptos que de otro modo podrían confundirse, como los de “sustantivo” y 
“verbo”, pueden desarrollarse de forma similar. Otros ejemplos son los 
siguientes: 


— Las funciones de un vicepresidente y de un presidente 
— Metáfora y símil. 


— Los dos puntos y el punto y coma. 
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Figura 3.23. Clasificación de tarjetas en un diagrama de semejanzas y 
diferencias. 


En algunos casos, los diagramas de Venn se solapan y representan así las 
similitudes y diferencias entre conceptos. El juego de clasificación de tarjetas se 
podría desarrollar para desentrañar las similitudes y diferencias entre conceptos 
fácilmente confundibles como, por ejemplo, los siguientes: 


— “Salud” y “aptitud física”. 
— “Asesinato” y “homicidio involuntario”. 


— “Fibras naturales” y “fibras sintéticas”. 


Se trata de una actividad muy efectiva que esclarece conceptos fácilmente 
confundibles. 


Se pueden emparejar tarjetas o cuadros de texto 
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Figura 3.24. Emparejar tarjetas o cuadros de texto. 


El alumnado puede emparejar términos técnicos con sus significados; preguntas 
con respuestas; partes del corazón con su función o herramientas con sus usos 
típicos. Los juegos de clasificación de tarjetas son muy adaptables porque en 
todas las asignaturas se puede implicar al alumnado en la clasificación, el 
emparejamiento, el agrupamiento, la secuenciación o la jerarquización. 


Ejemplos de ello son los juegos de emparejamiento en Matemáticas sugeridos 
por Swann y Green (2002). Se entregan tarjetas al alumnado en las que hay 
expresiones algebraicas. También se le dan otras tarjetas para emparejar con 
estas, que contienen afirmaciones en español. Algunos de los enunciados en 
español tienen el mismo significado que las expresiones algebraicas, pero otros 
no, y el objetivo es emparejar tarjetas con el mismo significado. 
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Figura 3.25. El emparejamiento de tarjetas se puede utilizar para 
determinar la comprensión matemática. 


Hay tarjetas “espurias” que tienen enunciados en español que no coinciden con 
ninguna de las ecuaciones algebraicas. Sin embargo, algunos de ellos se acercan 
mucho a la coincidencia. El alumnado debe observar detenidamente las 
expresiones algebraicas y las expresiones en español para determinar cuáles 
coinciden. 


Las tarjetas también podrían contener representaciones visuales de expresiones 
algebraicas para emparejarlas con sus expresiones correspondientes, como se 
muestra en el diagrama de la Figura 3.26. El alumnado confunde a menudo las 
expresiones 3n2 y (3n)2. Este es un ejemplo de los múltiples métodos de 
representación que vimos en el capítulo dos. 


Figura 3.26. Las tarjetas de emparejamiento pueden incluir 
representaciones visuales para ayudar a despejar las confusiones. 
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Figura 3.27. Tarjetas de secuenciación. 


Este método se explica mejor con un ejemplo: 


Prepararse pafa enseñar 


Secuenciar 


Una vez observé una clase que estudiaba qué hacer si alguien sufría una supuesta 
descarga eléctrica. 


En lugar de enseñar por medio del discurso, el profesor puso a sus estudiantes en 
parejas y dio a cada pareja un juego de tarjetas. 


Le pidió al alumnado que rechazara las tarjetas que describían lo que no haría y 
que pusiera las demás en orden cronológico. 


Estaba observando a dos alumnos, uno mandón y el otro tranquilo. 
Su profesor había colocado las cartas en un orden bien pensado. 


El estudiante mandón levantó la primera tarjeta sugiriendo que llamaran al 
número de emergencias: Llame al 112. 


A pesar de las protestas del alumno tranquilo, el alumno mandón afirmó con 
autoridad que esta tarjeta debía ir primero. 


A continuación, el alumno tranquilo cogió una tarjeta en la que se leía lo 
siguiente: Practique la respiración boca a boca si es necesario. 
“Oye, mientras estás llamando al 112, ¡podría estar muriéndose!” 
estudiante más tranquilo. 


, dijo el 


El mandón se enfadó, pero acordaron juntos colocar la respiración boca a boca 
antes de llamar al número de emergencias. 


Más tarde, el estudiante mandón, cabizbajo, cogió una tarjeta en la que se leía 
Desconecte el suministro eléctrico. 


“Oye, mientras le estás practicando la respiración boca a boca, ¡todavía está 
enchufado!”, dijo. 


También había tarjetas espurias. 
En una se leía “Usar guantes y botas de goma”. 


Los alumnos la colocaron solemnemente en orden, hasta que se encontraron con 
la tarjeta que decía “Desconecte el suministro eléctrico”. 


Entonces ambos estuvieron de acuerdo en que podían prescindir de los guantes y 
las botas de goma. 


El docente, por supuesto, mostró al alumnado la secuencia correcta de tarjetas 
tras finalizar este su actividad y debatió las dificultades con la clase. 


Este es un ejemplo en el que el alumnado, con orientación, tuvo la capacidad de 
“descubrir” por sí mismo lo que se esperaba que aprendiera y de una forma muy 
vívida. 


Demuestra el poder de la tutoría entre pares para verificar y corregir también el 
aprendizaje. 


He aquí algunos ejemplos en los que podría utilizarse este enfoque de 
secuenciación. En todos estos juegos, las cartas espurias son útiles para 
desarrollar los conceptos implicados: 


— El alumnado de Literatura Española sitúa los acontecimientos de una novela u 
obra de teatro en orden temporal o de importancia. 


— El alumnado de Ciencias Empresariales secuencia las actividades que requiere 


la preparación del lanzamiento de un nuevo producto. 


— En un taller de educación sobre drogas, los participantes colocan las drogas en 
el orden percibido de peligro para la salud y su potencial de generar adicción. 


— Estudiantes con dificultades de aprendizaje secuencian fotografías digitales de 
ellos preparando té, tomadas el día anterior, al tiempo que verbalizan el proceso 
en orden cronológico. 


— Estudiantes de Fontanería secuencian el proceso de instalación de un nuevo 
sistema de calefacción central. 


Se pueden secuenciar las tarjetas de texto 


Un uso muy sencillo del juego anterior es tomar uno de los impresos que ya 
tenga preparados y cortarlo en seis o más trozos, con unos cuantos párrafos en 
cada trozo. Ahora sus estudiantes deben leer los trozos y colocarlos en orden 
para crear un impreso que tenga sentido. Si se hace electrónicamente, el 
alumnado imprime entonces el texto como material de apoyo. Esto es 
sorprendentemente eficaz, ¡y al menos garantiza que el alumnado ha leído y 
comprendido el impreso! 


Las cartas se pueden jerarquizar 
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Figura 3.28. Jerarquización de tarjetas. 


Aquí, el alumnado coloca las tarjetas por orden de importancia, eficacia, coste O 
tiempo empleado. Por ejemplo, se le pueden dar tarjetas que describan las 
posibles causas de una guerra que han estado estudiando para que las coloque 
por orden de importancia, rechazando las que no sean causas. O se podría 
entregar al alumnado de Ciencias Empresariales tarjetas que describan tres 
estrategias de marketing diferentes diseñadas para un caso de estudio 
determinado y pedirle que coloque las estrategias por orden de eficacia. Después 
se le podría pedir colocar las mismas estrategias por orden de coste. 


Este juego tiene muchísimas aplicaciones en la formación profesional; algunos 
factores útiles para la jerarquización son los siguientes: la eficacia, la 
importancia, el coste, la facilidad de aplicación, la eficiencia, etc. 


Juegos con organizadores gráficos 


Cualquiera de los organizadores gráficos que hemos visto antes en este capítulo 
puede ser la base de un juego de clasificación de tarjetas, no solo los que he 
mostrado anteriormente. Por ejemplo, en lugar de presentar al alumnado un 
mapa mental completo, se le pueden dar los elementos en tarjetas y luego pedirle 
que los ordene en una estructura coherente. Es posible que el alumnado cree 
estructuras ligeramente diferentes, pero eso está bien y puede ser bastante 
esclarecedor. 


Puede dar a sus estudiantes cuadros de texto que describan un proceso, 
pidiéndoles que lo conviertan en un diagrama de flujo. O darles enunciados para 
que los coloquen en un árbol de decisiones. 


Recuerde que a estos juegos de clasificación de tarjetas se puede jugar con 
tarjetas físicas reales, o se pueden crear tarjetas como cuadros de texto para 
arrastrar y soltar en el lugar apropiado de una pantalla. Esta es una actividad 
estupenda para una pizarra interactiva. El alumnado se puede acercar a la pizarra 
para arrastrar y soltar cuadros de texto en el lugar que considere oportuno. 
Luego, usted puede corroborar la comprensión de la clase preguntando: ¿Ha 


puesto Wolfgang aquel en el lugar correcto? A continuación, puede utilizar el 
procedimiento del cuestionamiento asertivo para desarrollar una comprensión 
más profunda y para que sus estudiantes le proporcionen feedback acerca de su 
comprensión. 


Procuren divertirse aquí también. 


Evidencias 


Evidencias para el capítulo tres sobre organizadores gráficos y juegos de 
clasificación de tarjetas 


El capítulo catorce establece que las fuentes de evidencia más fiables son las 
evidencias comparadas y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cualitativas: el 
enfoque de la “lente” es criticado por Willingham (2009), pero las demás 
referencias afirman que “la transferencia se ve favorecida por la 
observación del aprendizaje en contextos muy diversos”. 


La evidencia es la misma que se proporcionó en el cuadro de evidencias al final 
del capítulo dos, véase aquí. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cuantitativas: los 
mapas conceptuales, que muestran la información de forma visual además 
de con palabras, han resultado ser un método excepcionalmente eficaz para 
aprender material nuevo. Los “recursos manipulativos”, como las “regletas 
de Cuisenaire”, utilizadas para expresar ideas matemáticas de forma 
concreta han demostrado ser muy eficaces. Véase Marzano (1998). 


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: dos 
fuentes de evidencias independientes sugieren que los organizadores 
gráficos y los juegos de clasificación de tarjetas pueden resultar útiles en el 
aula. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
complementarias y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


Busque “organizadores gráficos” y encontrará abundante material. 


Busque también “juegos de clasificación de tarjetas” o “material manipulativo”, 
seguidos de la asignatura/tema que esté impartiendo. 


Para conocer las tarjetas que se utilizan en Matemáticas, busque en internet 
“loop cards” o “tarjetas de bucle”. 
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Cómo enseñar un tema 


El modelo RAR: estructurar la transmisión de un 
tema 


Imagine que está a punto de enseñar un tema que requiere dedicarle unos 
noventa minutos y que esta enseñanza puede abarcar más de una clase. Este tema 
requiere que la persona que aprende forme uno o más constructos y los edifique 
sobre constructos ya formados en su aprendizaje previo, tal y como se describe 
en el capítulo uno (véase aquí). 


Su reto consiste en encontrar una secuencia de actividades, tanto para usted 
como para sus estudiantes, que haga que cada aprendiz se forme un constructo o 
varios constructos satisfactorios, bien vinculados con su aprendizaje previo. 
¡Esto no es fácil! Para que la transmisión de un tema sea exitosa, debe 
estructurarse cuidadosamente para fomentar el coconstructivismo. 


Asumiré en lo que sigue que usted está transmitiendo algún tipo de contenido en 
un aula, pero todos los métodos pueden adaptarse muy fácilmente a casi 
cualquier situación de enseñanza: taller, trabajo práctico, aprendizaje basado en 
el trabajo, aprendizaje basado en los recursos y trabajo de campo. 


¿Qué es RAR? 


La idea básica del modelo RAR es que, para aprender bien, el alumnado necesita 
Recibir nuevos contenidos, Aplicar este nuevo aprendizaje realizando algunas 

tareas y, a continuación, Reutilizar el aprendizaje en varias ocasiones, repartidas 
a lo largo del tiempo, para consolidar el nuevo aprendizaje en la memoria a largo 


plazo. En todo momento, es necesario verificar y corregir el aprendizaje, como 
deja claro el diagrama de RAR. El objetivo es enseñar el tema de forma que se 
pase del aprendizaje superficial de lo básico al aprendizaje profundo y después a 
la transferencia del aprendizaje, tal y como se describe en el capítulo uno. 


Eche ahora un buen vistazo a la estructura del modelo RAR en el diagrama. No 
se trata de una estructura para una sola lección. Describe cómo puede aprender el 
alumnado un tema breve: las fases de recepción y aplicación pueden durar más 
de una lección. En cualquier caso, las fases de reutilización se prolongarán 
durante bastante tiempo. No tiene sentido limitarse a pensar en la estructura de 
una sola clase cuando el aprendizaje requiere repetición. 


Debemos enfocarnos en la planificación de temas, no de clases, para garantizar 
que se crea un significado profundo y que el aprendizaje se utiliza con la 
frecuencia suficiente para que quede bien asentado en la memoria a largo plazo. 
Véanse Hattie y Donoghue (2016) y Bransford (2000). 


Para recibir el nuevo contenido, el alumnado puede obtener una explicación por 
su parte o puede aprenderlo mediante recursos en línea. 


La fase de recepción, tanto si el contenido lo presenta usted como si se aprende 
en línea, incluye una fase preparatoria de “orientación” en la que se prepara al 
alumnado para el nuevo material. El objetivo de la fase de recepción es 
establecer el planteamiento principal del tema, que es el “aprendizaje 
superficial” descrito en el capítulo uno. A continuación, el alumnado debe 
aplicar su nuevo aprendizaje en algún tipo de actividad, con el fin de consolidar 
el aprendizaje superficial y profundizar en el aprendizaje (capítulo uno). El 
aprendizaje se debe reutilizar varias veces, para que no se olvide y para 
profundizar en él. En todo momento es necesario verificar y corregir el 
aprendizaje que se está desarrollando. Tanto en la fase de aplicación como en la 
de reutilización, la figura docente debe intentar transferir el aprendizaje más allá 
de los márgenes estrictos y del contenido del tema en cuestión, tal y como se 
describe en el capítulo uno. 


La secuencia en tres partes de los elementos del modelo RAR no es necesaria y, 
en la práctica, el alumnado puede visitar cada una de estas fases muchas veces. 
Puede que haga un poco de recepción, un poco de aplicación, luego un poco más 
de recepción y un poco más de aplicación, luego puede hacer una reutilización, y 
así sucesivamente. Sea cual sea la secuencia, sin embargo, es difícil imaginar 


que un tema se enseñe bien sin que el alumnado visite los tres elementos del 
modelo RAR. Así pues, podemos caracterizar la buena enseñanza como un 
taburete de tres patas, ¡Si falta una pata, el taburete se cae! 
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Figura 4.1. El aprendizaje es un taburete de tres patas. 


La estructura RAR fomenta el coconstructivismo 


La estructura RAR garantiza que el Ciclo de Aprendizaje de Calidad que vimos 
en el capítulo uno se desarrolle por completo. Concretamente, la estructura 
RAR: 


* Requiere que el profesorado o el alumnado verifiquen y corrijan cualquier 

aprendizaje previo relevante, de modo que quienes están aprendiendo tengan 
una base firme sobre la que construir el o los nuevos constructos. Esto suele 

llevar un poco de tiempo, pero mejora mucho el aprendizaje. 


* Requiere que cada estudiante se cree una comprensión: es decir, que se forme 
un constructo o constructos sobre el tema. (Exige esto, en lugar de limitarse a 
permitir que el alumnado forme un constructo si le apetece). 


* Garantiza que la persona que aprende ha relacionado su nuevo aprendizaje 
con cualquier otro aprendizaje relevante, de forma que se cree una comprensión 
profunda y precisa. 


* Requiere una verificación y una corrección del constructo o de los constructos 
de cada estudiante, para corregir en la medida de lo posible cualquier error u 
omisión en su aprendizaje. 


* Permite al profesorado verificar y corregir también su enseñanza, de modo que 
pueda adaptarla. 


* Proporciona una reutilización periódica del aprendizaje, días, semanas y 


meses después. Estas reutilizaciones son lo suficientemente frecuentes como 
para garantizar que el aprendizaje no se olvide. 


Se necesitarán diferentes elementos del tema y diferentes métodos para 


proporcionar estas actividades y necesidades, no solo para la clase en su 
conjunto, sino también para cada estudiante individualmente. 


Características de los mejores métodos de enseñanza 


Pronto veremos algunas estrategias didácticas comunes para las distintas partes 
de la estructura RAR. Para un buen aprendizaje, estas estrategias de enseñanza 
deben ofrecer las siguientes características: 


* Un alto índice de participación: todo el alumnado debe participar, o el mayor 
número posible de estudiantes en un momento dado. Para lograrlo, el alumnado 
debe saber por anticipado que se le pedirá que rinda cuentas de su aprendizaje. 


* Una verificación y una corrección del aprendizaje para usted en tiempo real, 
así como más adelante: a medida que enseña, necesita feedback cualitativo 
sobre el grado de comprensión del alumnado de lo que está enseñando, de modo 
que pueda corregir cualquier error u omisión en el aprendizaje con rapidez y 
regularidad. 


* El alumnado necesita verificaciones y correcciones continuas de su 
aprendizaje: cuando una pareja de estudiantes habla de su aprendizaje, una de 
las personas suele expresar una idea que discrepa con respecto a la concepción 
de otra. Este conflicto crea participación, existe el deseo de resolver el conflicto 
persuadiendo a la otra persona de la propia concepción, o perfeccionando la 
concepción personal. (Cuando se comparan los métodos de enseñanza por su 
eficacia relativa, el debate en clase sale excepcionalmente bien parado. Véase el 
capítulo catorce). 


“[...] El docente que es abiertamente receptivo al feedback que recibe acerca de 
sus intervenciones [...] se encuentra entre los moderadores más poderosos de la 
ecuación del aprendizaje”. 


John Hattie, The role of learning strategies in today?s classrooms 
(El papel de las estrategias de aprendizaje en las aulas actuales). 


The 34th Vernon-Wall Lecture, 2014 


Caso práctico 


Utilizar el RAR para enseñar el uso del apóstrofo en el aula 


Las fases de recepción y aplicación que se indican a continuación podrían 
abarcar más de una clase. La fase de reutilización implica necesariamente 
actividades cortas repartidas a lo largo de algunas semanas: 


1. Recibir orientación: el objetivo de la fase de orientación es preparar al 
alumnado para el aprendizaje verificando cualquier aprendizaje previo 
necesario, dejando claro qué va a aprender, qué va a hacer con este 
aprendizaje y qué aspecto tendría un resultado exitoso. 


* Organizador previo: el docente explica que hay que aprender dos reglas 
sobre el apóstrofo. 


» Relevancia: el docente da algunos ejemplos divertidos de oraciones 
ambiguas en las que se ha utilizado mal el apóstrofo. Debate sobre la 
importancia del uso correcto de los apóstrofos y sobre el contenido y el 
objetivo de la lección. 


. Se fija un objetivo: se muestran al alumnado las oraciones que pronto 
deberá calificar y corregir en la fase de “aplicación”. ¡No parecen fáciles! Se 
informa al alumnado de que su trabajo será evaluado por sus pares, lo que 
hace que cada quien sienta su implicación. Se explican los criterios de éxito: 
poner los apóstrofos en el lugar correcto y ser capaz de explicar por qué 
están donde están. 


+ Aprendizajes previos: el docente verifica cualquier aprendizaje previo 


importante sobre los plurales y los posesivos. 


* El alumnado recibe material nuevo: el docente explica las reglas del apóstrofo 
y reparte un escrito en el que aparecen resumidas. 


+ Modelización: el docente realiza algunas actividades en la pizarra para 
colocar los apóstrofos en el lugar correcto, pensando en voz alta. Entonces 
hace que la clase le dirija por tareas similares y plantee preguntas para 
desarrollar el debate en clase: ¿Quién está de acuerdo con Guido en que no 
es necesario el apóstrofo? ¿Por qué estás de acuerdo, Safa? Utiliza el 
cuestionamiento asertivo (reteniendo la respuesta durante algún tiempo, 
para fomentar este debate, véase el capítulo cinco). 


* Práctica supervisada: el docente pone a sus estudiantes a trabajar por 
parejas para que coloquen los apóstrofos en el lugar correcto. Las parejas 
hacen anotaciones y corrigen su propio trabajo utilizando ejemplos 
resueltos proporcionados por su docente (se trata de respuestas correctas a 
tareas similares, con una breve explicación). El docente descubre lo que a 
sus estudiantes les resultó difícil y lo explica con más detenimiento, 
incluyendo el porqué de las respuestas erróneas. Cuando el docente 
considere que la clase está preparada, pasará de lleno a la fase de 
aplicación. 


2. Aplicar: el alumnado recibe una secuencia de tareas de dificultad 
creciente, cada una de las cuales requiere que se empleen los apóstrofos 
correctamente. En grupos de cuatro, se comparan y se debaten las 
diferencias entre las respuestas. Le sigue un debate de toda la clase sobre los 
casos más difíciles, usando el estilo del cuestionamiento asertivo (véase el 
capítulo cinco). Algunos estudiantes exploran los puntos difíciles en la 
pizarra para toda la clase, pensando en voz alta. Debate en clase. A partir de 
ahora, el alumnado puntuará un texto utilizando los apóstrofos cuando sea 
necesario. Esto permite reutilizar el aprendizaje previo sobre otros signos de 
puntuación. 


3. Reutilizar: se pide a la clase que cada quien escriba las reglas de los 
apóstrofos con sus propias palabras, dando sus propios ejemplos utilizando 
un tema de interés personal. Por grupos de tres van revisando el trabajo del 
resto. El docente da un escrito modelo y el alumnado comprueba que tiene 
todos los puntos clave en sus apuntes propios. Hay ejemplos que quedan 


para deberes durante las dos próximas semanas. Se expone en el aula un 
cartel con las reglas diseñadas por algún estudiante y, de vez en cuando, el 
docente pide a las parejas que se expliquen mutuamente alguna regla. 


Los trabajos escritos posteriores requerirán a menudo el uso correcto de los 
apóstrofos. 


El alumnado se prepara y realiza un test formativo al final de ese semestre que 
incluye algunas preguntas sobre el apóstrofo. Quienes se equivocan en las 
preguntas sobre apóstrofos en esta prueba hacen un trabajo de recuperación con 
ayuda de otro compañero y luego vuelven a realizar un examen similar. 


Observe que el plan anterior incluye muchos de los potenciadores del 
Aprendizaje de Calidad considerados en el capítu capítulo uno, entre ellos: 
comprobación por parejas, autoevaluación, preguntas asertivas, control del 
profesor, cuestionario formativo y modelos. Esto ayuda a comprobar y corregir 
el aprendizaje de cada alumno, proporcionando a cada uno la ayuda precisa que 
pueda necesitar. Esto es 


Caso de estudio 


Diseñar un recurso utilizando el modelo RAR 


Una nueva profesora de TIC está asignando tareas para que sus estudiantes las 
realicen en un centro de recursos. Una tarea que tomó de su curso de “Salud y 
seguridad laboral en el mundo informático” no ha funcionado bien en el pasado. 
Consistía en dar al alumnado enlaces a páginas web sobre salud y seguridad y 
pedirle que rellenase una hoja de trabajo. Ha decidido rediseñar la tarea 
utilizando la estructura RAR. Los estudiantes se conectan a la tarea asginada 
mediante el Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) o la intranet de la institución, 
donde pueden guardar su propio trabajo y subir algunos trabajos para que los 


evalúen sus pares. 


Esta tarea se realiza en períodos específicos y como deberes a lo largo de unas 
dos semanas. 


1. Fase de recepción: orientación. 


* Organizador avanzado: el alumnado recibe un mapa mental que consta de 
los principales epígrafes o subtemas de “Salud y seguridad laboral en el 
mundo informático”, pero sin ningún detalle. 


+ Relevancia: algunas historias de lesiones sufridas por personal informático 
debido a movimientos repetitivos, las cuales impidieron que este pudiera 
trabajar en el ordenador durante todo el día, además de sufrir dolores y 
otros problemas físicos. 


+ Objetivo: se dice al alumnado que debe crear una página web que resuma 
el tema; el mejor trabajo será utilizado por una empresa local. El trabajo se 
subirá a la web para su presentación a los representantes y otras partes 
interesadas. (El alumnado aprendió a hacer una página web sencilla el año 
anterior). 


+ Aprendizaje previo: cuestionario sobre cualquier aprendizaje previo vital, 
que el alumnado mismo evalúa y luego corrige, informando a la profesora 
de su calificación para que quienes necesiten ayuda puedan obtenerla. 


+ Recibir material nuevo. Primer subtema: el alumnado recibe páginas web, 
enlaces a PDF y vídeos, etc., que le proporcionan la información que 
necesita con el nivel de detalle adecuado. La profesora ha comprobado que 
la edad de lectura recomendada del material es la apropiada. El alumnado 
puede buscar otro material si lo desea. Para aprender cada subtema, los 
estudiantes deben imprimir algunos PDF de internet, subrayar los puntos 
clave y resumirlos. Después, se reúnen en equipos para debatir y 
perfeccionar sus resúmenes. 


Califican algunos sitios web producidos por estudiantes y creados para otra tarea 
en un año anterior. Comparan su calificación y debaten en línea. A continuación, 
la profesora proporciona sus calificaciones para el mismo trabajo, con 
explicaciones. Esto hace que el aprendizaje previo sobre el diseño de páginas 
web se reutilice y se verifique. 


2. Aplicar: el alumnado crea su propia página web para explicar el primer 
subtema. Esto se sube a la web para que los pares lo evalúen y lo mejoren, 
seguido del feedback de su docente. A continuación, cada estudiante mejora 
su página web. 


El proceso anterior se repite para el segundo subtema y los siguientes. Es decir, 
el alumnado estudia un material nuevo, lo resume, lo somete a la revisión de sus 
pares, lo perfecciona, diseña una página web sobre el tema, la sube para que la 
evalúen sus pares, la perfeccionen y, a continuación, la profesora les da su 
feedback y una propuesta de mejora final. 


Hay un cuestionario de diagnóstico sobre los puntos principales, y los resultados 
se envían a la profesora. 


3. Reutilizar: el alumnado tiene seis o siete preguntas y tareas sobre los 
aspectos de salud y seguridad en el uso de ordenadores mientras estudia 
otros temas de su curso. Estas se reparten a lo largo de dos semestres. 


Resulta útil comparar el proceso de RAR de arriba con la tarea que solo 
implicaba que el alumnado trabajara individualmente rellenando una hoja de 
trabajo utilizando páginas web sobre salud y seguridad. Eso no funcionó por una 
multitud de razones: el alumnado no tenía apoyo si se atascaba, no se verificaba 
su aprendizaje previo, ni su progreso, y la tarea no se dividía en trozos pequeños. 
Además, estaban totalmente ausentes los procesos continuos de verificación y 
corrección incorporados en el diseño del método RAR. 


Con el diseño del método RAR, se descubrieron y corrigieron continuamente las 
concepciones erróneas. Es raro que las tareas de aprendizaje mixto, aprendizaje 
electrónico, aprendizaje independiente o aprendizaje invertido se diseñen con 
suficiente verificación y corrección, o con suficiente reflexión sobre el diseño y 
la secuencia de las actividades. La estructura RAR ayudó a toda la clase a 
obtener el apoyo y la instrucción que necesitaba cada uno. 


Tenga en cuenta que, además de la estructura RAR, hay una serie de impulsores 
en esta tarea: comprobación por parejas, autoevaluación, evaluación por pares, 
verificación por la figura docente, un test formativo y el uso de modelos. Estas 
garantizan que cada estudiante disponga de la ayuda individualizada que necesita 
sin que el docente tenga que hacer frente a una carga de trabajo inusual. 


Me ha sorprendido verificar que incluso las empresas comerciales que diseñan 
cursos en línea se limitan a presentar información al alumnado y luego pasan 
directamente a una evaluación formal de ese aprendizaje, sin que este realice 
ninguna actividad para procesar el aprendizaje y sin verificar y corregir a medida 
que se crean los conceptos. 


¿Cómo elegir los métodos pedagógicos adecuados para cada una de las fases del 
método RAR? Hay muchos métodos que han sido rigurosamente probados y que 
han demostrado mejorar enormemente el rendimiento del alumnado incluso sin 
una estructura RAR. Es probable que sean aún más efectivos dentro de una 
estructura RAR. Examinaremos estos métodos de alto impacto en los próximos 
capítulos. 


¿Por qué es importante la estructura RAR? 


En el modelo RAR se considera todo el tema, no solo una clase 


Cantidad de docentes piensan en términos de clases, pero el aprendizaje de un 
tema requiere una estructura que pase del aprendizaje superficial al aprendizaje 
profundo y luego a la transferencia, y requiere que el alumnado reutilice el 
aprendizaje para que pase a la memoria a largo plazo. Es necesario que 
planifiquemos temas, no solo clases. Véanse Hattie y Donoghue (2016), y 
Bransford (2000). 


Las investigaciones demuestran que estructurar el aprendizaje funciona muy bien 


El modelo RAR es una forma de instrucción explícita que actualiza métodos 
bien investigados, como la enseñanza directa y la enseñanza interactiva de toda 
la clase, entre las estrategias de enseñanza más exitosas que se han encontrado 
(véase el capítulo tres). A pesar de sus nombres, estos métodos implican una 
gran actividad del alumnado, aunque estrechamente supervisada por el 


profesorado. Su poder proviene de estructurar la enseñanza de un tema muy 
cuidadosamente, de modo que el alumnado reciba todo lo que necesita para 
aprender eficazmente en una secuencia lógica. La estructura RAR adapta y 
combina las características más eficaces de la enseñanza directa y de la 
enseñanza interactiva de toda la clase y actualiza estos métodos añadiendo 
estrategias, como el establecimiento de objetivos por adelantado, que se sabe que 
son muy eficaces (Petty, 2009). 


Dado que la estructura RAR se basa en la cognición humana, se aplica a casi 
cualquier situación de enseñanza deliberada, incluyendo al alumnado que 
aprende por su cuenta a partir de recursos digitales, a menudo denominado 
“aprendizaje electrónico” o “aprendizaje combinado”, aunque existen muchos 
otros términos para referirse a ello. 


Si la enseñanza y el aprendizaje están bien diseñados y estructurados, cada 
estudiante obtiene lo que necesita para aprender bien y el índice de rendimiento 
es muy alto. Ese es el objetivo de la estructura RAR. 
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Evidencias 


Evidencias para el capítulo cuatro sobre el modelo RAR: estructurar la 
transmisión de un tema 


El capítulo catorce establece que las fuentes de evidencia más fiables son las 
evidencias comparadas y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cualitativas: la 
estructura RAR es, en efecto, una versión actualizada de la Enseñanza 
Interactiva de Toda la Clase (WCIT, por sus siglas en inglés) y de la 
“enseñanza explícita”; ambas son reconocidas ampliamente como eficaces. 
La RAR hace uso del constructivismo social y de la zona de desarrollo 
próximo de Vygotski, conceptos altamente reconocidos en la psicología 
cognitiva. 


La idea de que el aprendizaje debe basarse en el aprendizaje previo, de que 
deben fijarse objetivos, de que la enseñanza debe estar bien estructurada, de que 
el alumnado debe utilizar activamente y luego reutilizar repetidamente los 
nuevos aprendizajes, y de que tanto estudiantes como docentes necesitan 
feedback para corregir las concepciones erróneas y confirmar un aprendizaje 
eficaz es difícilmente rebatible. Los países que obtienen buenos resultados en las 
comparaciones internacionales de sistemas educativos han comprobado que la 
enseñanza allí está estructurada de forma similar al modelo RAR (WCTIT). 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cuantitativas: la 
estructura RAR sigue el modelo de la enseñanza directa y los estudios 
rigurosos de este método han demostrado su gran eficacia, véase aquí. Se ha 
comprobado que todos los elementos del modelo RAR son muy eficaces, por 
ejemplo, las preguntas de repaso pertinentes, los organizadores previos, las 
tareas desafiantes y la verificación y corrección. 


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: tanto 
Ayers como Lemov demuestran que el profesorado utiliza un enfoque 
altamente estructurado similar al modelo RAR. Hattie considera que la 


enseñanza directa, muy similar al RAR, es muy eficaz. 


Tres fuentes independientes de evidencia sugieren que el modelo RAR es una 
estructura que merecer ser probada. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
complementarias y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


Busque “enseñanza directa” o “enseñanza interactiva en el aula”. 
Visite el National Institute for Direct Instruction en https://www.nifdi.org/. 


e HATTITE, J. A. C.y DONOGHUE, G. M.: “Learning strategies: a synthesis and 
conceptual model”. NPJ Science of Learning, vol. 1, Londres, agosto de 2016. 


Lecturas adicionales 


Libros y artículos 


* ALLISON, S. y THARBY, A.: Making Every Lesson Count. Crown House 
Publishing, Carmarthen, 2015. Un libro brillante y muy fácil de leer, con muchos 
detalles sobre estrategias. 


* MUJIS, D. y REYNOLDS, D.: Effective Teaching: Evidence and Practice. 
Paul Chapman Publishing, Londres, 2017. Un gran libro con otra perspectiva 
sobre la enseñanza basada en evidencia, buen material sobre la instrucción 
directa. 


* PETTY, G.: Teaching Today: A Practical Guide (5th Edition). Open University 
Press, Oxford, 2014. Véase también www.geoffpetty.com. 
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Figura 5.1. El aprendizaje previo y el nuevo trabajan juntos en el modelo de 
Recibir, Aplicar, Reutilizar (RAR). 


El diagrama anterior muestra en qué punto del proceso RAR nos encontramos y 
ofrece un “organizador previo” de este capítulo. Comienzo describiendo el 
proceso RAR aquí porque es indispensable un buen diálogo en cada parte del 
RAR, incluida la orientación. 


Mejorar este aspecto de su enseñanza puede suponer enormes beneficios, pero 
requiere tiempo y esfuerzo. El planteamiento de preguntas y el debate deben 
utilizarse a lo largo de la enseñanza de un tema para los siguientes fines: 


e Instar al alumnado a que se forme una idea y la explore en detalle. 


e Vincular los constructos del alumnado con el aprendizaje previo y generar así 
una comprensión real. 


* Informar al docente del alcance y la profundidad del aprendizaje de sus 
estudiantes, lo que le permite cubrir las lagunas de aprendizaje y abordar 
directamente las concepciones erróneas. Sin esta información está enseñando a 
ciegas y es probable que esté siendo demasiado optimista sobre el alcance del 
aprendizaje. Este último punto a menudo se pasa por alto o se subestima. 


Por las razones expuestas, no es de extrañar que los mejores docentes recurran 
mucho al planteamiento de preguntas de calidad y al debate en clase. Véanse 
Lemov (2010) y Ayres (2004). Si se utiliza con eficiencia, el debate en clase 
puede ser uno de los métodos de enseñanza más efectivos que conocemos (véase 
la revisión de la investigación realizada por Hattie en el capítulo cuatro). 


La mayor parte del planteamiento de preguntas de calidad en la mayoría de las 
aulas dista mucho de ser óptimo. Comparemos la práctica común con algunas de 
las mejores prácticas para ver por qué. Utilizaremos nuestro modelo de 
enseñanza de alta calidad para evaluar ambos enfoques. Asumiré en ambos casos 
que el docente formula una pregunta sustancial, no una que solo requiera que el 
alumnado recuerde un hecho. 


Práctica común: preguntas y respuestas con contestación 
voluntaria 


Los estudiantes se ofrecen voluntarios para responder a las preguntas planteadas 
verbalmente por su docente. Suele hacerse mediante el método de levantar la 
mano, pero a veces el alumnado da su respuesta directamente. Si más de una 
persona levanta la mano, es su docente quien elige a la persona que responderá. 


Puede evaluar provechosamente cualquier método de enseñanza con cuatro 
preguntas: ¿Hay un alto índice de participación? ¿Hay tiempo para que cada 
estudiante trabaje/piense? ¿Recibe cada estudiante una verificación y una 
corrección? ¿Obtiene usted una verificación y una corrección del nivel de 
comprensión de sus estudiantes para poder ajustar su enseñanza? Evaluemos así 
las “preguntas y respuestas con contestación voluntaria”: 


¿Existe un alto índice de participación mental? ¡No! Normalmente, solo una 
pequeña porción de estudiantes levantan la mano, suelen hacerlo las 
personas más seguras de sí mismas. A menudo, parte del alumnado decide 
que no es necesario escuchar las preguntas, y mucho menos responderlas, ya 
que otras personas harán este trabajo en su lugar. Así que se limitan a 
mantener sus manos bajadas y fantasear. 


¿Hay tiempo para que cada estudiante trabaje/piense? Aquí, el tiempo de 
reflexión entre la formulación de una pregunta y la respuesta que se da 
suele ser inferior a un segundo. Si algunas personas dan su respuesta 
directamente, se reduce el tiempo de reflexión de las demás. Esto desalienta 
la participación del alumnado menos preparado, que son justamente las 
personas que necesitan ayuda. 


Si se dicen las respuestas en voz alta en lugar de levantar la mano, los aprendices 
de menor rendimiento estarán aún pensando qué contestar mientras la respuesta 
correcta se formula en voz alta. Por supuesto, quizá no entiendan por qué esa 
respuesta es correcta, ya que el docente suele limitarse a evaluar la respuesta de 
acuerdo con su corrección. 


¿Verifican y corrigen el profesorado y el alumnado? ¡No mucho! El docente 
alcanza a saber lo que pueden hacer sus mejores estudiantes, justo la 
porción por la que no necesita preocuparse. Aquí el alumnado no participa 
en absoluto en la verificación y corrección. 


Algunos docentes intentan mejorar este método con una política de “no levantar 
la mano”, eligiendo en su lugar a una persona para que responda a una pregunta. 
Esto es una mejora, pero los aprendices reticentes tienden a pensar: “Acabo de 
responder a una pregunta, así que no me volverán a preguntar hasta dentro de un 
rato, puedo dormir un poco”. El alumnado sigue sin participar en la verificación 
y corrección, y su docente solo se entera de lo que pueden hacer uno o dos 
estudiantes, por lo que no obtiene una visión representativa del aprendizaje de la 
clase. 


Veamos un método mejor: el “planteamiento de preguntas asertivo”, que tiene 
una variante casi idéntica adecuada para docentes de Matemáticas y de otras 
materias llamada “demostración por parte del alumnado”. 
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Figura 5.2. Planteamiento de preguntas asertivo. 


Planteamiento de preguntas asertivo 


1. Formule una pregunta que invite a la reflexión y pida a sus estudiantes 
que trabajen sobre ella en pequeños grupos. Adviértales que usted elegirá 
quién responderá por su grupo. 


2. Usted pregunta: 
— ¿Tiene cada grupo una respuesta? Pedidme una pista si no es así. 
— ¿Alguien necesita más tiempo? 


Si un grupo no responde a esta oferta de ayuda, se desenvolverá peor en las 
siguientes etapas y lo sabe. No dé la respuesta cuando ayude a un grupo. 


3. Usted elige a una persona para que dé la respuesta de su grupo y a otra 
de ese grupo para que la justifique: ¿Qué pensó tu grupo?" ¿...Por qué 
pensaron eso? Entonces usted dice Gracias por la respuesta, pero lo más 
importante es que no la evalúa. 


Podría obtener respuestas de todos o de la mayoría de los grupos, uno por uno, 
de la misma forma, pero lo que sigue suele ser mejor con una clase más 
numerosa. Después de que el primer grupo dé su respuesta, pregunta: ¿Algún 
otro grupo está de acuerdo con esa respuesta? Y, de ser así, elija a un miembro 
de ese grupo para que diga por qué. A continuación, elija a un grupo que no haya 
estado de acuerdo con la respuesta del primer grupo y, de nuevo, elija a una 
persona para que responda: He notado que no estáis de acuerdo, ¿qué opina tu 
grupo? y pregunte a otra persona del mismo grupo: ¿Por qué? Pregunte si algún 
otro grupo está de acuerdo. De esta forma o de otra similar, todas las diferencias 
entre los grupos quedan resaltadas, listas para su revisión. Usted aún no ha dado 
la respuesta. 


4. Resuma las distintas posiciones de los diferentes grupos y señale las 


incoherencias. Si todos los grupos están de acuerdo, quizá la pregunta 
podría haber sido más exigente, aunque en las primeras prácticas las 
preguntas fáciles son útiles. 


5. El objetivo ahora es conseguir que toda la clase consensúe sus “respuestas 
de clase”. Anime a la clase a debatir y evaluar las respuestas de los demás, a 
ponerse de acuerdo y a justificar su elección de respuesta común. Se 
admiten opiniones minoritarias, pero se prefiere el consenso. 


6. Solo cuando la clase haya consensuado su respuesta, “entregue” la 
respuesta correcta, evalúe y comente las respuestas dadas por los grupos. 


Este método funciona tanto si hay respuestas correctas como si existe la 
probabilidad de que haya diferentes interpretaciones y respuestas, por ejemplo, 
en la valoración crítica de un cuadro o un poema. Este método es una excelente 
preparación para la escritura, aunque el alumnado necesitará tiempo para tomar 
notas sobre las ideas sugeridas. 


(Véanse la Figura 5.2 anterior y “Whole-class interactive teaching”, capítulo 24, 
Petty, 2014). 


Evaluar el planteamiento de preguntas asertivo 


Evalúe usted este método antes de seguir leyendo, ya que le servirá de práctica 
para evaluar otros métodos de enseñanza, una destreza vital y muy difícil de 
conseguir: 


¿Existe un alto índice de participación mental? Cada grupo debe preparar una 
respuesta y su justificación. Cada estudiante debe prepararse para explicar y 
justificar esta respuesta, porque “podrían elegirme a mí”. Esto crea un índice de 
participación muy alto y es muy probable que usted sepa si alguien no está 
participando: no tomará parte en el debate y contestará mal. 


¿Hay tiempo para que cada estudiante piense/trabaje? Suele haber muchas 


oportunidades para que la mayoría del alumnado piense y debata. 


¿Verifican y corrigen el profesorado y el alumnado? Cuando el alumnado 
debata, estará verificando y corrigiendo el razonamiento y las respuestas del 
resto del grupo. Por ejemplo, durante una clasificación de tarjetas (como en 
el capítulo tres): 


Jerry: “Las ballenas son de sangre fría”. 


Alicia: “No. Las ballenas tendrán que ser de sangre caliente. Son 
mamíferos...”. 


Igbal: “Sí, por eso tienen grasa, para mantenerse calientes”. 


Jerry: “Oh... Sí”. 


Como es posible que se pida al alumnado que justifique la respuesta de su grupo, 
cada estudiante querrá entenderla, por lo que hará preguntas a sus pares para 
aclarar su comprensión: “¿Qué quieres decir con eso de la grasa?”. Además, 
nadie querrá que su grupo salga mal parado, por lo que las personas más 
capacitadas ayudarán a las menos preparadas hasta que puedan dar una buena 
respuesta. 


Existe una gran responsabilidad en este método de planteamiento de preguntas: 
normalmente sus estudiantes querrán comprender y ayudar a quienes no lo 
hagan. 


Como docentes, se obtiene una buena y representativa visión de lo que el 
alumnado sabe y comprende. Es más, el docente sabe qué grupos no entienden 
bien lo que se plantea. 


El planteamiento de preguntas asertivo no es un método fácil de utilizar. Si ha 
estado enseñando durante algún tiempo utilizando el levantamiento de manos o 
un estilo de planteamiento de preguntas distribuido, necesitará bastante práctica 
para acostumbrarse a este método. A mí me llevó un semestre. Sin embargo, 
revolucionó completamente mi aula. Como ocurre con la mayoría de los 
métodos de enseñanza realmente eficaces, el alumnado disfruta mucho con el 
debate en clase y con el toma y daca de la argumentación que produce este 


método. 


El planteamiento de preguntas asertivo modeliza la forma de pensar dentro de su 
asignatura. Modeliza cómo cuestionar las ideas, cómo ponerlas a prueba, cómo 
falsearlas y cómo verificarlas. Esto se denomina epistemología de la asignatura. 
Es el conocimiento específico de la asignatura acerca de cómo descubrir lo que 
es cierto y cómo sabemos lo que no lo es. Se trata de un legado vital y precioso 
que transmitir a sus estudiantes. Modela el proceso de creación y comprobación 
de la comprensión en su materia. En otras palabras, modeliza el pensamiento por 
el que quiere que pasen sus estudiantes a medida que crean y mejoran sus 
constructos. 


No es de extrañar, pues, que se haya comprobado que el debate en clase tiene 
una eficacia muy alta, como veremos en el capítulo quince. 


Reflexión 


Los criterios utilizados para evaluar el planteamiento de preguntas asertivo 
pueden emplearse para evaluar casi cualquier estrategia de enseñanza desde el 
punto de vista coconstructivista: 


e ¿Existe un alto índice de participación mental? 
* ¿Hay tiempo para que cada estudiante piense/trabaje? 
* ¿Recibe cada estudiante una verificación y una corrección? 


* ¿Recibe el docente una verificación y una corrección. 


Aula “libre de recriminación” 


Es importante crear un clima libre de reproches y burlas, especialmente cuando 
se recurre al cuestionamiento o al debate en clase. He aquí un ejemplo de 
algunas reglas básicas que podría establecer con sus estudiantes. 


* Aprenderemos mejor si todos trabajamos para conseguir un aula libre de 
recriminación. 


* No pasa nada si no entienden del todo un concepto a la primera; aprender 
lleva su tiempo. 


* Lo que cuenta es si entienden la pregunta o la tarea, y la respuesta en última 
instancia, no si aciertan a la primera. 


* Hago preguntas difíciles, por lo que no es humillante cometer un error. Todas 
las personas cometemos errores cuando aprendemos. De hecho, así es como 
aprendemos. Si no cometemos errores, significa que el trabajo es demasiado 
fácil como para que desarrollemos nuestro máximo potencial de aprendizaje. 


e Los errores son útiles porque nos indican dónde podemos mejorar. 


* Si cometes un error, puedes apostar a que otras personas de la clase también 
lo han cometido. 


* Es bueno para el aprendizaje (el tuyo y el del resto) decir “no lo entiendo” y 
pedir aclaraciones. 


* No deberíais nunca ridiculizar a otro compañero por sus errores, ni siquiera 
en broma, porque a vosotros no os gustaría que os ridiculizaran y porque nos 
impide aprender. 


e Los pares deben dar un feedback de “medalla y misión” (véase el capítulo 
once), que mire hacia el futuro y sea positivo. 


* Solo aprenderéis de los errores si descubrís cómo hacerlo sin errores la 
próxima vez y si entendéis esto de verdad. 


+ ¡Ayudémonos mutuamente! Quien ayuda aprende al menos tanto como quien es 
ayudado. 


Lo mejor es establecer este tipo de reglas básicas muy pronto, y el mejor modo 
de desarrollarlas es de forma socrática, pidiendo al alumnado sus propuestas para 
las reglas básicas de la clase: 


Todos queremos disfrutar y todos queremos aprender bien, así que ¿cuáles 
deberían ser las reglas básicas? ¡Tened en cuenta que son vuestras normas, no 
las mías! Deberéis ateneros rigurosamente a estas reglas básicas, ¡así que nada 
de reírse de respuestas tontas! 


Las normas básicas deben aplicarse firmemente durante las primeras clases; 
hágalo señalando a quienes hayan infringido una de vuestras/nuestras normas 
básicas. La cultura de la ausencia de recriminación suele establecerse con 
bastante rapidez, sobre todo si se hace hincapié en por qué es de ayuda: el 
alumnado suele estar muy agradecido por ello. También se sugerirán normas 
básicas sobre llevar bolígrafos a clase y llegar a tiempo, que se pueden reforzar 
de la misma manera. 


Usted también debe adoptar las reglas básicas. Nunca ridiculice las respuestas. 
Muestre aprecio por las buenas respuestas: Es un punto interesante; Bien 
pensado; Gracias, Antonio, etc.; intente no emplear la misma expresión 
apreciativa con demasiada frecuencia, ya que la devalúa. 


He aquí otros métodos de planteamiento de preguntas de calidad que también 
desarrollan el debate en clase. Si se utilizan bien, la mayoría de estos métodos 
tienen un alto índice de participación e implican a docentes y estudiantes en la 
verificación y la corrección. ¡Marque los que le gustaría probar! No obstante, 
recuerde que necesitará practicar bastante con un método antes de sentirse 
familiarizado con él y aplicarlo correctamente. 


Escaleras de preguntas 


En el capítulo uno vimos que el alumnado necesita escalar por una escalera de 
tareas O preguntas, desde preguntas que requieren la reproducción de hechos 
clave básicos (aprendizaje superficial) hasta preguntas más desafiantes, como 
por qué, cómo y cuál, que requieren que el alumnado razone. Encontrará más 


información al respecto en el capítulo nueve. Podría decirse que el planteamiento 
de preguntas asertivo es más apropiado en los niveles superiores con preguntas 
de razonamiento. Las tareas de razonamiento son vitales, como muestran el 
capítulo uno y Marzano y Simms (2014). 


Demostración por parte del alumnado 


Se trata de un método excelente para poner a prueba y desarrollar la 
comprensión del alumnado de una destreza sencilla, como la resolución de 
problemas matemáticos, la puntuación, el razonamiento científico o la 
exploración de metáforas en un poema, por citar algunas. Es muy similar al 
planteamiento de preguntas asertivo y se utiliza en los países de Europa del Este 
y en países de la cuenca del Pacífico como Taiwán y Singapur, que 
habitualmente obtienen los primeros puestos en las comparaciones de resultados 
educativos internacionales. 


El método se utiliza tras la demostración por parte del profesorado de una 
destreza práctica o intelectual. El objetivo es verificar y corregir la comprensión 
de una destreza antes de que todo el grupo la practique. Al principio resulta un 
poco desalentador para el alumnado, pero este disfrutará mucho del método 
cuando se acostumbre a él. Emplee primero la explicación por pares (véase 
aquí): esto los prepara muy bien para la demostración por parte del alumnado. 
Cuando hayan aprendido a utilizar bien la explicación por pares, póngales tareas 
para hacer en parejas seguidas de una demostración del alumnado, quizá 
pidiendo voluntarios. A continuación, pase al trabajo en parejas y después 
nombre a alguna persona para que haga la demostración. Avíseles con antelación 
de cualquier cambio. 


El procedimiento básico para la demostración por parte del alumnado se 
encuentra en las siguientes etapas. 


1. Usted fija una tarea. Por ejemplo: 


— Trabajando en parejas, factorizad 6 x? — 6x — 8. 


— En parejas, puntuad este párrafo. 


— Ahora, trabajando individualmente, ¿podéis ver alguna personificación o 
metáfora en el tercer o cuarto verso del poema? 


2. El alumnado trabaja en la tarea. Esto se puede hacer en parejas al 
principio, pero después de un poco de práctica el alumnado realiza las 
tareas individualmente, quizá verificando entre pares las respuestas ya 
completadas por el resto. 


Se esmeran por obtener la respuesta, con alguna justificación, así como el 
razonamiento o el trabajo necesarios. Si el alumnado está en parejas, se aseguran 
de que cualquiera puede aportar esta justificación. 


3. Usted supervisa el trabajo. Verifica la atención a la tarea y de vez en 
cuando pregunta: 


— ¿Puede todo el grupo llevarla a cabo? 
— ¿Puede cada uno explicar su respuesta? 


Quienes no sepan responder a la pregunta deberán admitirlo y pedir ayuda en 
esta fase, de lo contrario estarán en el foco durante la fase siguiente. 


4. Usted elige a una persona para que muestre su respuesta al resto de la 
clase. Si el alumnado está en parejas, elija a alguien al azar para que dé la 
respuesta de la pareja. Esta persona da su respuesta en la pizarra, 
explicando a la clase cada paso y su justificación. Usted hace preguntas para 
aclarar, pero no evalúa aún la respuesta: 


— ¿Por qué no utilizasteis 6 y 1 como factores de 6? 
— ¿Por qué habéis elegido un punto y no una coma? 
— ¿Cómo elegisteis entre personificación y metáfora? 


5. Usted pide una “respuesta grupal”. Pregunte a la clase si está de acuerdo 
con la respuesta proporcionada y su justificación, o si alguna de ellas podría 
mejorarse. El objetivo no es criticar la respuesta del estudiante, sino que la 
clase consensúe una respuesta colectiva. La persona que hizo la 


demostración se convierte en el escriba de la clase, anotando cualquier 
cambio que el grupo acuerde. Usted modera de nuevo, sin evaluar las 
respuestas ni los argumentos: 


— ¿Por qué creéis que debe ser más cuatro y no menos cuatro? 
— ¿Cuántos pensáis que debería ser una coma?, ¿por qué? 
— Entonces, ¿por qué exactamente no es una metáfora? 


6. Comente la respuesta de la clase. Elogie cualquier contribución útil, 
confirme cualquier razonamiento correcto y corrija cualquier razonamiento 
deficiente. 


7. El proceso se repite con otra tarea; después de practicar lo suficiente, el 
alumnado puede llevar a cabo la etapa 2, individualmente en lugar de por 
parejas. 


El alumnado suele resistirse inicialmente a hacer una demostración si no está 
acostumbrado a ello. Así que podría recurrir a voluntarios para empezar, pero 
intente pasar a elegir usted a los oradores tan pronto como pueda. Estarán más 
seguros de las respuestas que han producido en parejas que de las respuestas 
producidas de forma aislada, así que, cuando empiece a elegir a los oradores, 
hágalo después del trabajo en parejas. 


Todos los argumentos a favor del planteamiento de preguntas asertivo se aplican 
también a este método. Puede comparar las demostraciones del alumnado con 
otros métodos que utilice en situaciones similares, empleando los criterios del 
cuadro de reflexión. 


Supongamos que una alumna, Svetlana, carece de la confianza necesaria para 
escribir sus soluciones en la pizarra. Primero puede pedir a la clase que le diga a 
Svetlana lo que tiene que escribir, línea por línea. Consiga el consenso de la 
clase para cada línea antes de que la escriba. Así la clase es la responsable de lo 
que se escribe, y no Svetlana. Después de hacer esto unas cuantas veces, 
Svetlana puede tener la confianza necesaria para exponer una de sus propias 
soluciones a un problema en la pizarra y someterla al escrutinio de la clase. 


Uso de minipizarras 


Esta es otra forma estupenda de obtener respuestas y así verificar y corregir tanto 
el aprendizaje como su enseñanza. Es posible comprar muy baratos kits 
escolares de pizarras blancas A3, A4 o A5, cada uno con un bolígrafo de borrado 
en seco y un borrador en una funda de plástico con cierre. O puede hacer sus 
propios kits plastificando cartulina. 


La idea se inventó por primera vez en las escuelas de primaria, pero ahora se 
utilizan en todas partes, incluida la universidad, donde se emplea una versión de 
alta tecnología llamada clickers. 


Para utilizar las minipizarras 


Comienza como una demostración estudiantil: 


1. Usted fija una tarea. Funciona bien empezar trabajando en parejas y más 
tarde de forma individual. Avíseles si va a hacer esto, para que trabajen 
hacia su propia independencia. 


* Trabajando en parejas, para empezar, factorizad 6x? — .6x — 8 


* Cada uno, por su cuenta esta vez, puntuad esta oración: “Algunas personas, 
como quienes se dedican a la agricultura, trabajan al aire libre”. 


e Cada uno, por su cuenta esta vez, escribid cualquier oración del cuarto o el 
quinto verso que incluya una personificación. 


2. Cada estudiante trabaja en la tarea y escribe su respuesta en su pizarra. 
Todo el alumnado escribe una respuesta. 


3. Usted verifica lo que hay en las pizarras. Pida al alumnado que levante 
sus pizarras al mismo tiempo para que usted pueda ver sus respuestas. 


¡Estirarán el cuello para ver las respuestas del resto! 


4. Pregunte al alumnado sobre sus respuestas. Sus estudiantes necesitan 
saber no solo si tienen la respuesta correcta, sino también si han llegado a 
ella utilizando el razonamiento correcto. Así que les puede preguntar por 
qué tienen la respuesta que tienen, por ejemplo: Felipe, ¿por qué decidiste 
poner la coma donde lo hiciste? Si puede, atrase la evaluación de las 
respuestas, puede incitar a un debate en clase: Bueno, algunos compañeros 
tienen una coma después de personas y otros no. ¿Qué pensamos al 
respecto? 


Véase también 


Puede encontrar material de formación sobre interrogatorios en el siguiente 
enlace: http://geoffpetty.com/training-materials/questioning/. 


Estrategias pedagógicas “campeonas” 


Veamos dos estrategias utilizadas por la mayor parte de casi una centena de 
docentes sumamente destacados estudiados por Doug Lemov (2015). Consulte el 
capítulo quince para conocer el contexto de su estudio. 


Lo correcto es lo correcto 


Esta técnica puede emplearse junto con la técnica de “Sin opción de salida” 
(véase más adelante) o bien sola. 


La idea es que la profesora plantee preguntas a la clase hasta que esta llegue a 
una respuesta casi perfecta dada en un lenguaje académico. Las respuestas 
anteriores se utilizan como peldaños y se mejoran gradualmente hasta llegar a la 
respuesta casi perfecta. A continuación, se incluye un fragmento del libro de 
Lemov (que también ofrece en forma de vídeo), en el que se muestra la técnica 
en acción en una clase de Matemáticas. 


Armstrong: Hoy vamos a hacer un par de cosas con el volumen. Luego 
practicaremos la noción de volumen y después la de superficie. ¿Puede 
alguien darme una definición de volumen para empezar? ¿Mark? 


Mark: El volumen es la longitud por la anchura por la altura. 


Armstrong: Me estás diciendo cómo calculamos el volumen. Si dices 
“longitud por anchura por altura”, me estás dando un cálculo. Lo que 
quiero saber, y probablemente tú también lo sepas, Mark, es qué es el 
volumen. ¿Qué es esa cantidad? ¿Yeritza? 


Yeritza: El volumen es la cantidad de cubos cuadrados que ocupa algo. 


Armstrong: De acuerdo, pero quiero pulir lo que has dicho, “la cantidad de 
cubos”. ¿Qué deberíamos decir? ¿Cuál es la definición técnica en lugar de 
solo cubos? ¿Qué ibas a decir, Wes? 


Wes: La cantidad de centímetros cúbicos que cubre un rectángulo o un 
prisma o una figura tridimensional. 


(Muchos docentes habrían aceptado esta respuesta, o incluso una anterior). 


Armstrong: Correcto, cualquier figura tridimensional. Pero no quiero que 
digamos solo centímetros cúbicos porque no son necesariamente 
centímetros. Podrían ser metros; podrían ser pulgadas; podrían ser 
yardas... 


Wes: Unidades cúbicas. 


Armstrong: (Escribiendo en el retroproyector). Así que la cantidad de 
unidades cúbicas que cubre un objeto... y Donte, sé que conoces la otra 
palabra. ¿Cuál es la otra palabra para “toma”? 


Donte: “Ocupa”. 


Armstrong: Sí. “Ocupa”. El volumen es la cantidad de unidades cúbicas que 
ocupa un objeto. 


De Doug Lemov, Enseñar como un campeón 2.0. (Jossey-Bass, 2010). 


En ese ejemplo de “Lo correcto es lo correcto”, el profesor siguió comprobando 
y corrigiendo las respuestas del alumnado hasta que se produjo una respuesta 
completa y correcta. Gran parte del profesorado se siente encantado con una 
respuesta casi completa o casi correcta y se detiene agradecido ante esta. Pero 
esto impide la mejora de los estudiantes con mayor potencial. 


Es como si se exigiera a la clase que subiera una escalera de respuestas 
inadecuadas, para alcanzar en la cima una totalmente adecuada. Durante el 
intercambio anterior, el alumnado con menor rendimiento solo podrá subir uno o 
dos peldaños más antes de perder la comprensión. Pero si, en una clase posterior, 
tiene lugar la misma pregunta y el mismo debate, el alumnado menos preparado 
podrá subir uno o dos peldaños más. Si este debate tiene lugar con la suficiente 
frecuencia, la mayoría del alumnado podrá “escalar” hasta llegar a una respuesta 
muy buena. 
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Figura 5.3. Técnica “Lo correcto es lo correcto” en forma de diagrama. 


Sin opción de salida 


Otra estrategia que Lemov encontró que era común entre sus docentes estrella 
fue la forma de responder a un aprendiz que no da una respuesta a una pregunta 
verbal del docente, o que da una respuesta equivocada. El profesorado de Lemov 
hacía la misma pregunta a más estudiantes hasta que se proporcionaba una 
respuesta muy buena. Después volvía a la persona que había “optado por no 
contestar” o que había dado mal la respuesta y volvía a hacer la misma pregunta. 
Las personas que se “excluyen” o se equivocan prevén esto, por lo que escuchan 
con atención este debate. Casi siempre aciertan la respuesta la segunda vez. La 
razón principal por la que el profesorado de Lemov hacía esto era asegurarse de 
que sus estudiantes acabaran acertando y mantuvieran la autoconfianza. 
Aprender consiste en equivocarse y luego acertar es el mensaje importante que 
subyace en la estrategia. 


Observe cómo tanto “Lo correcto es lo correcto” como “Sin opción de salida” 
requieren que el alumnado forme un constructo y, a continuación, compruebe y 
corrija ese constructo. Los índices de participación mental son muy elevados si 
se nombra al alumnado para que responda en lugar de permitir que levante la 
mano. 


Diálogo en las aulas de Matemáticas (y otras) donde las respuestas 
son correctas o incorrectas 


He aquí algunos métodos similares para docentes de Matemáticas que se pueden 
adaptar a muchas otras asignaturas en las que el alumnado debe resolver 
problemas de cierto modo en tareas con respuestas correctas e incorrectas. 


Soluciones con la técnica de “bola de nieve” a un problema matemático difícil 


Esta técnica crea un diálogo, participación y comprensión verdaderos. Hay que 
hacerlo con reglas básicas de solidaridad, donde los errores se acepten sin 
estigmatizar y se vean como una oportunidad para aprender. En estudios con 
jóvenes de bajo rendimiento en escuelas de bajo rendimiento, este método 
aumentó enormemente el interés y el disfrute del alumnado por las Matemáticas, 
¡y mejoró la media de sus resultados en los exámenes estandarizados del 45 % al 
79 %! Ahora bien, este grado de mejora llevó tiempo, unos seis años. Pero puede 
contar con una mejora de algún tipo con bastante rapidez. 


Explique sus reglas básicas sobre no recriminar, como se mencionó 
anteriormente. A continuación, plantee a sus estudiantes una pregunta desafiante, 
que pueden intentar o empezar a resolver, pero que a menudo no podrán terminar 
por sí mismos. 


1. Cada uno escribe su propia respuesta, o su tentativa, trabajando 
individualmente. 


2. A continuación comparten lo que han escrito en grupos de tres o cuatro. 
Cada estudiante presenta su tentativa, justificándola ante la clase. El 
alumnado formula una crítica constructiva sobre los pros y los contras de 
cada enfoque después de que se haya presentado. 


3. Cada grupo decide ahora qué método es el mejor y por qué, y lo presenta 
a toda la clase. 


4. Se debate en clase qué métodos son los mejores y por qué; esto puede 
hacerse utilizando el estilo de planteamiento de preguntas asertivo, o el 
estilo de demostración por parte del alumnado, como se ha descrito 
anteriormente. 


Una alternativa es utilizar la técnica de “bola de nieve” convencional 


1. Cada uno escribe su propia respuesta, o su tentativa, trabajando 
individualmente. 


2. El alumnado se distribuye por parejas y se muestra recíprocamente su 


trabajo. Se hacen críticas constructivas mutuamente y deciden cuál es el 
mejor método. 


3. Las parejas forman cuartetos, que examinan el método de cada pareja y 
vuelven a aportar pros y contras y deciden cuál es el mejor método. Deje 
tiempo para este diálogo. 


4. El docente elige de cada grupo de cuatro a una persona para que presente 
su solución/trabajo a la clase y la justifique ante esta. 


5. La clase en su conjunto examina ahora el trabajo de cada grupo y decide 
qué método o métodos son los mejores y por qué. Ahora podría utilizar el 
planteamiento de preguntas asertivo, o la demostración por parte del 
alumnado, para cuestionar más a fondo estas respuestas. 


Figura 5.4. Bola de nieve. 


Evidencias 


Evidencias para el capítulo cinco sobre el planteamiento de preguntas de 
calidad y el debate en clase 


El capítulo catorce establece que las fuentes de evidencia más fiables son las 
evidencias comparadas y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cualitativas: observe 
el Ciclo de aprendizaje de Calidad, que resume algunos aspectos 
importantes de la psicología cognitiva de la enseñanza (véase aquí). 
Evidentemente, el cuestionamiento, y especialmente el debate, brindan la 
oportunidad al alumnado de mejorar su constructo y al profesorado de 
mejorar su comprensión de cualquier limitación en el constructo de sus 
estudiantes. Además, esto se hace en tiempo real, lo que permite al 
profesorado corregir las concepciones erróneas y otros puntos débiles a 
medida que se producen y antes de que se conviertan en habituales. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cuantitativas: la 
síntesis de la investigación de John Hattie concluye que el cuestionamiento 
en el aula tiene una eficacia de moderada a grande en la mejora de los 
logros, pero si el cuestionamiento da lugar a un debate en el aula, se 
convierte en casi en el doble de eficaz y se encuentra entre las estrategias de 
enseñanza más poderosas que conocemos. La Education Endowment 
Foundation considera que el feedback es lo que más influye en el progreso 
del alumnado y que tanto el cuestionamiento como los debates en clase 
pueden dar a estudiantes y docentes feedback sobre la comprensión actual 
en tiempo real. 


Evidencia de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: tanto la 
investigación de Doug Lemov como la de Paul Ayres sobre el profesorado 
excepcionalmente eficiente muestran que dichos docentes hacen un uso 


extensivo del cuestionamiento y el debate para sondear y mejorar la 
comprensión del alumnado. 


Véase “Lo correcto es lo correcto” de Lemov, aquí, por ejemplo. 


La investigación de Ayres muestra que estos docentes refrenan la evaluación de 
las respuestas del alumnado para estimular el debate. 


Tres fuentes independientes de evidencia sugieren que el cuestionamiento, y 
especialmente el debate, son herramientas excepcionalmente poderosas, por lo 
que podría ser útil probar algunos de los métodos anteriores. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


Busque “cuestionamiento”, “debate en clase” y “enseñanza dialógica”. 


* Yeung, B.: “Kids Master Mathematics When They*re Challenged But 
Supported”. Edutopia, 2009. 


Busque “Geoff Petty training materials on questioning”, para organizar una 
sesión de formación sobre este tema. 


Libros y artículos 


* ALEXANDER, R. J.:Towards Dialogic Teaching: Rethinking Classroom Talk 
(4.* edición). (Dialogos, Nueva York, 2008. 


+. AYRES P., et al.: “Effective teaching in the context of a Grade 12 high-stakes 
external examination in New South Wales, Australia”. British Educational 
Research Journal, vol. 30, n.” 1 febrero de 2004. Este libro demuestra que el 
profesorado excepcionalmente bueno recurre al debate en clase y retiene un 
tiempo las respuestas. 


* GAYLE, B. M,, et al. (eds.): “How effective are teacher-initiated classroom 
questions in enhancing student learning?”. En Classroom Communication and 
Instructional Processes: Advances Through Meta-analysis. Erlbaum, págs. 279- 
293, Mahwah, Nueva Jersey, , 2006. Demuestra que las preguntas de alto nivel 
son las mejores para aumentar el rendimiento del alumnado, sugiriendo que es 
necesaria una escalera de preguntas, como se describe en el capítulo nueve de 
este libro. 


* LEMOV, D.: Teach Like a Champion 2.0. Jossey-Bass, San Francisco, 2015). 
Se trata de un libro importante, ya que ofrece detalles sobre las estrategias 
utilizadas por excelentes docentes. 


* MARZANO, R. J. y Simms,J. A.: Questioning Sequences in the Classroom. 
Marzano Research, Bloomington, 2014. Excelente recurso que incluye análisis 
cuantitativos. 


* PETTY, G.: Teaching Today (5.a edición). Oxford University Press, Oxford, 
2014, Véase el capítulo 24, sobre la enseñanza interactiva en el aula. 


Métodos pedagógicos para la fase de “orientación”: 


preparar el terreno 


Los métodos de enseñanza de este libro se organizan en torno a las tres fases del 
modelo RAR que se muestran en el diagrama siguiente y que se expusieron en el 
capítulo cuatro. El modelo RAR explica cómo enseñar un tema, más que cómo 
dar una clase. A continuación, examinaré métodos apropiados para la fase de 
“recepción”, que consta de dos partes principales: “orientación” y “se enseña 
material nuevo”. Esto inicia el nuevo tema. No es necesario que divida su 
enseñanza en las fases RAR; algunas actividades son una combinación de sus 
elementos. 


Pare Iciar un tema es necesa: 
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Figura 6.1. La orientación prepara al alumnado para aprender. 


Orientación: se prepara al alumnado para el aprendizaje 


El propósito de la orientación tiene múltiples capas: 


* Conseguir que el alumnado recuerde los aprendizajes previos relevantes, 
incluida cualquier experiencia cotidiana relevante que pueda ayudarlo a 
comprender el nuevo material. Esto los coloca en la memoria a corto plazo del 
alumnado, listo para su uso. También le permite a usted verificar y corregir este 
aprendizaje previo relevante. Esta verificación y corrección del aprendizaje 
previo y la práctica espaciada del mismo son útiles de por sí. 


* Proporciona una estructura para el nuevo aprendizaje, construida sobre lo que 
ya se conoce. Esto implica priorizar los aspectos importantes del contenido, 
haciendo hincapié en los principios vitales, los conceptos y los puntos clave, 
pero también mostrar cómo se relacionan; por ejemplo, qué causa qué. 


* Se fijan o se negocian objetivos. Para explicar el objetivo desafiante, 
normalmente en forma de una tarea que planteará a sus estudiantes. 


* Permite explicar los criterios de éxito para la realización de esta tarea u 
objetivos y para el aprendizaje de este tema de forma más general. 


e Motiva al aprendiz, por ejemplo, persuadiéndolo de la finalidad y el valor del 
aprendizaje y de los objetivos, y dándole la sensación de que puede abordar la 
meta. 


* También podría enunciar los objetivos del tema; esto no es especialmente 
eficaz, pero hay que dedicarle poco tiempo. 


Ante un tema nuevo, gran cantidad de docentes se limitan a enunciar algunos 
objetivos de comportamiento, como decir a sus estudiantes Al final de esta 


lección seréis capaces de multiplicar fracciones, y luego empiezan a impartirlo. 
Esto se trata de una enorme oportunidad perdida. 


Imagine a un aprendiz mediocre en su clase, uno que podría aferrarse a puntos 
relativamente irrelevantes y pasar por alto las cuestiones y los principios clave. 
Este aprendiz experimenta dificultades para estructurar u organizar este nuevo 
aprendizaje y construirlo sobre lo que ya sabe. Esta estructuración es importante: 
crea significado y comprensión, ayuda a distinguir lo importante de lo llamativo 
y ofrece una visión holística del significado y el propósito del tema. 


Métodos para la fase de orientación 


He aquí algunos métodos con los que puede experimentar; le recomiendo que los 
explore y alterne en lugar de estancarse con un solo método. No obstante, 
considere la posibilidad de utilizar los métodos más efectivos para los temas más 
difíciles. 


Métodos que repasan y verifican el aprendizaje previo 


Formular preguntas que repasen y verifiquen el aprendizaje previo 
relevante 


Esta estrategia sencilla, pero extraordinariamente eficaz, fija los cimientos antes 
de construir sobre ellos. Usted plantea a sus estudiantes preguntas que los 
obligan a recordar los aprendizajes previos necesarios para comprender el nuevo 
material antes de enseñarlo. La mayoría de los docentes verifican lo que 
recuerdan de la lección anterior, pero esto va más allá, incluyendo cualquier 
prerrequisito o aprendizaje o experiencia previa útil. 


Estamos a punto de examinar un conflicto entre Enrique VII y la Iglesia. Ahora 
bien, ya hemos visto conflictos entre el rey y la Iglesia, ¿podéis darme algunos 


ejemplos? ¿Podéis ver algún factor común en esos conflictos? 
O: 


Vamos a utilizar las proporciones para el cálculo de triángulos. ¿Dónde hemos 
encontrado más proporciones? 


Además de preparar al alumnado, estas introducciones ayudan a sus estudiantes 
a ver su asignatura como un todo coherente y no como una retahíla de detalles 
inconexos. 


Si tienen muy poca experiencia o aprendizajes previos que puedan ayudarlos, 
entonces, pruebe con analogías. Por ejemplo, una profesora que intente enseñar 
al alumnado las relaciones de poder podría preguntarles lo siguiente: ¿Qué 
pensaríais si un vecino entrara en vuestra casa y empezara a deciros cómo tenéis 
que gestionar vuestro hogar? Utilice el planteamiento de preguntas asertivo para 
obtener un mayor efecto (véase el capítulo cinco). 


Escribe todo lo que sabes 


Se pide al alumnado que escriba todo lo que ya sabe de un tema sobre el que va a 
enseñar más. Los conocimientos previos podrían presentarse de forma no 
lingúística; por ejemplo, sus estudiantes podrían elaborar un cartel en un 
rotafolio o un mapa mental para resumir los puntos clave, que luego podrían ser 
presentados a la clase. 


Black et al. (2003) relatan cómo los docentes que utilizaban este método se 
sorprendieron al comprobar que sus estudiantes a menudo sabían mucho más de 
lo que esperaban. Así pues, ¡el método ahorró mucho más tiempo del que 
requirió! Sería útil hacerlo al final de la clase anterior, para dar tiempo a digerir 
los resultados antes de enseñar el siguiente tema. (El método RAR muestra la 
estructura para la enseñanza de un tema, pero no necesariamente todo en una 
sola clase). 


Métodos de verificación y corrección para la fase de orientación 


Los métodos de verificación y corrección son métodos de enseñanza que le 
permiten a usted o a sus estudiantes, y preferiblemente a ambos, obtener 
feedback sobre la calidad de la comprensión del alumnado, es decir, sobre la 
calidad de sus constructos, tal y como se describe en el capítulo uno. Al verificar 
los aprendizajes previos relevantes del alumnado, podría utilizar el 
planteamiento de preguntas asertivo o alguno de los otros métodos descritos en 
el capítulo cinco. También podría utilizar preguntas de diagnóstico o muchos de 
los otros métodos descritos en el capítulo once sobre verificación y corrección. 


Hemos preparado a nuestros estudiantes, saben lo que estudian y por qué, se les 
ha convencido de que el tema es importante y saben que tienen que alcanzar 
unos objetivos exigentes y que se comprobará su aprendizaje. Tienen el 
aprendizaje previo relevante verificado y listo para que lo aprovechemos. Desde 
el punto de vista de la estructura RAR, el alumnado ya está preparado para 
recibir los nuevos contenidos, ya sea mediante las explicaciones de su docente, 
mediante la lectura o a través de internet u otros métodos digitales. 


Métodos que muestran la estructura de lo que se va a aprender: el 
organizador previo 


Habiendo recordado los aprendizajes previos relevantes, ya puede explicar algo 
de la estructura de lo que el alumnado está a punto de aprender. Se denomina 
organizador previo porque muestra la organización del contenido por adelantado. 
He elaborado un organizador previo para este capítulo, véase en la parte inferior 
de la Figura 6.2. Se presenta en forma gráfica, que suele ser la más eficaz, pero 
los organizadores previos también pueden ser totalmente verbales. En el capítulo 
cinco encontrará muchos formatos de organizadores gráficos, por lo que al 
menos uno de ellos debería tener la estructura adecuada para su organizador 
previo. 


El organizador previo, ya sea gráfico o verbal: 


1. Ofrece una visión general del tema, un breve resumen de las principales 
secciones o subtítulos del contenido, indicando cómo están relacionados. 


2. También podría subrayar los principios generales que se aplicarán, por 
ejemplo: Los senos y los cosenos son proporciones. 


3. Puede establecer cualquier vínculo con cualquier tema relacionado y 
mostrar cómo se relaciona con el conjunto, por ejemplo: Los senos, cosenos 
y tangentes son las principales funciones trigonométricas que estudiamos en 
esta unidad sobre cómo hallar longitudes y ángulos desconocidos. 


4. Puede destacar la importancia, el propósito y el valor de lo que se va a 
aprender. Esto está relacionado con la motivación, por ejemplo: Los senos 
nos ayudan a encontrar ángulos y lados desconocidos en problemas 
trigonométricos. 


Puede limitarse a hacer un resumen por adelantado y esto funciona bien. Pero 
también puede realizar los anteriores pasos 2, 3 y 4. Por ejemplo, si yo estuviera 
impartiendo el tema que nos ocupa, mostraría el organizador previo de este 
capítulo y hablaría de él durante aproximadamente un minuto, resumiendo los 
puntos clave que voy a tratar. Pero después de dejar el organizador para enseñar 
un subtema, volvería al diagrama para introducir el siguiente subtema, y así 
sucesivamente. Podría volver a utilizar mi organizador previo para resumir al 
final del tema y, sin duda, para repasarlo al principio de la siguiente clase. 


No confunda un organizador previo con la fijación de objetivos de 
comportamiento. Los organizadores previos proporcionan mucha más 
información. Veamos algunas formas de proporcionar un organizador previo. 


El enfoque de la parábola 


Esto implica contar al alumnado una historia que lo ayude a establecer 
conexiones personales y del mundo real con lo que está a punto de aprender. Los 
grandes libros de todas las religiones contienen parábolas, al igual que muchos 
sermones. El orador cuenta una historia y luego extrae un principio de ella, o 
quizá deja que el oyente lo haga. Cuando un docente de Ciencias Sociales se 
dispone a introducir la idea del sesgo, por ejemplo, puede contar una historia 
personal que muestre un sesgo de su vida familiar y, a continuación, pedir a sus 
estudiantes otras anécdotas similares. 


El propósito de esta técnica en términos coconstructivistas es, por supuesto, 
exigir al alumnado que recuerde experiencias relevantes sobre las que construir 


las ideas de la lección. A veces se lo denomina organizador previo narrativo. 


Lectura somera 


Cuando el alumnado esté aprendiendo a partir de un texto, puede pedirle que le 
dé una ojeada por encima como primera tarea; esto solo sirve en cierto modo 
para disponer de un organizador previo. La idea es ojear unas cuantas páginas, 
prestando atención a los títulos y a los primeros y últimos párrafos para hacerse 
una idea de lo que va a decir el texto y luego volver a leerlo en detalle. 


El alumnado hace aportaciones a un esbozo de organizador gráfico 


El organizador gráfico es un organizador previo en forma visual, como se ha 
descrito anteriormente. Si el alumnado hace un amplio uso de estos por sí 
mismo, por ejemplo, aportando profusamente información, resultan 
excepcionalmente eficaces, como se explica en el capítulo anterior. 


A continuación, encontrará dos organizadores gráficos para una clase sobre 
pintores impresionistas. Uno se sitúa en un nivel de abstracción superior al 
contenido de la clase, el otro se limita a resumir el contenido. De los 
experimentos no se desprende con total claridad cuál genera mayores logros, 
pero ambos funcionan bien. 
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Figura 6.2. Organizadores gráficos como organizadores previos. 


Utilizar organizadores en la práctica 


Las referencias de Marzano al final de este capítulo constatan que los 
organizadores parecen tener más efecto con los aprendizajes difíciles. También 
se cree que son especialmente útiles cuando la experiencia de aprendizaje no está 
bien estructurada, por ejemplo, cuando el alumnado está investigando en 
internet, en una salida de campo o visitando una exposición. 


Puede remitirse al organizador a lo largo de la clase, ya que esto ayuda al 
alumnado a ver en qué punto de la estructura del tema se encuentra en cada 
momento. 


Considere la posibilidad de utilizar organizadores en: 
— Impresos y workbooks. 
— Una pizarra o pizarra inteligente. 


— Una pizarra o rotafolio, visible en la parte superior durante toda la lección y al 
comienzo de la siguiente. 


— Una pantalla introductoria de un nuevo tema en un módulo de aprendizaje 
electrónico por ordenador. 


Utilizando organizadores gráficos en la próxima clase 


El repaso de la última clase se tratará con más detalle más adelante, pero si el 
organizador se presenta primero en formato electrónico, en una pizarra 
inteligente, por ejemplo, o en una presentación de diapositivas, los detalles 
añadidos en la clase se pueden cubrir con cuadros de texto al estilo de notas 
adhesivas, y pedir al alumnado que recuerde lo que hay debajo. Las notas 


adhesivas podrían contener pistas si eso es de ayuda. Podrían emplearse 
actividades de seguimiento similares con otros métodos de orientación descritos 
en este capítulo. 


Mapas curriculares y organizadores del tema 


Otra forma de mostrar al alumnado en qué punto de su aprendizaje se encuentra 
es un mapa curricular o un organizador del tema. Son organizadores previos para 
porciones más grandes de aprendizaje y pueden utilizarse del mismo modo. 
Utilícelos junto con los organizadores previos, no en su lugar. 


Organizador del tema: La Revolución Industrial 


Conceptos clave 

Recursos naturales Tecnología Sistema económico 

Vias navegables Máquina de vapor Producción masIva 
Máquinas textiles Salario justo 

Preguntas clave 


Y ¡Qué causó la Revolución Industrial y por qué comenzó en Inglaterra? 
Y ¡Qué impacto tuvo la Revolución en la cultura y la sociedad inglesas? 


Y ¡Cómo condujo la tecnología de la Revolución Industrial a una nueva era del imperialismo? 


Recursos 

Comisión Sadler: Informe sobre el trabajo infantil 
Engels: Lo condición de la clase obrera 

Marx: Mamfiesto Comunista 

Smith: La riqueza de los naciones 

Fotos de fuentes primarias (Internet) 


Thompson: Lo formación de lo clase obrera mglesa 


Evaluación 


Fijar objetivos 


Fijar objetivos con antelación tiene mucho más efecto en el logro que los 
objetivos de comportamiento más comunes. 


Objetivo de comportamiento: el alumnado será capaz de describir los 
principales síntomas y complicaciones del sarampión infantil. 


Objetivo previo: Crearéis un mapa mental de los principales síntomas y 
complicaciones del sarampión infantil, lo verificaréis por pares y después lo 
autoevaluaréis, comparándolo con una lista de puntos clave que os 
proporcionaré. Intentad que los diez puntos clave aparezcan en vuestro 
diagrama. Ya hicimos esto de los diez puntos clave cuando estudiamos el 
corazón. ¿Cómo os ha ido? ¿Podéis hacerlo mejor esta vez? Recordad que 
queremos razones, no solo hechos. Este es el criterio de éxito de la tarea. 


La fijación de objetivos lleva muy poco tiempo, menos de uno o dos minutos en 
muchos casos y, sin embargo, tiene un efecto más marcado en el rendimiento que 
los objetivos de aprendizaje más utilizados. No debería sorprendernos que lo que 
van a hacer tenga más impacto en nuestros estudiantes que lo que deberían poder 
hacer. 


Los objetivos muestran sus altas expectativas y dan al alumnado una razón para 
escuchar sus intervenciones. Lo ideal es establecer una tarea junto con los 
criterios de éxito, como en el ejemplo anterior, en el que se reta al alumnado a 
obtener los diez puntos clave. 


La mayor parte del profesorado no fija objetivos hasta que plantea al alumnado 

una actividad, lo que puede ocurrir bastante tarde en un tema. Incluso entonces, 
el objetivo solo está implícito en la actividad y puede no tener criterios de éxito. 
Además, no suele implicar que el alumnado se fije objetivos, que es un recurso 

altamente efectivo. 


En todos los casos que se indican a continuación recuerde al alumnado sus 
objetivos de vez en cuando durante la lección y vuelva a revisar los objetivos al 


final de la lección para comprobar si se han cumplido. He aquí algunas formas 
de fijar objetivos al comienzo de un nuevo tema. 


Fijando objetivos al inicio del tema 


Debemos fijar objetivos al alumnado antes de que reciba nueva información. Si 
el objetivo es desafiante y requiere razonamiento, esto garantizará la atención de 
sus estudiantes. 


Puede establecer los objetivos de manera muy informal, por ejemplo, 
formulando una pregunta retórica: 


— ¿Cuál fue el efecto en las personas que solían tejer estas prendas a mano, 
cuando ya podían hacerse tan rápidamente a máquina? 


— ¿Cómo podríamos medir esta presión atmosférica? Averigiémoslo. 


Las preguntas retóricas de este tipo, si se hace suficiente hincapié en ellas, 
pueden establecer eficazmente un objetivo y pueden crear curiosidad e interés 
por su asignatura, ya que empieza a ser vista no como una lista interminable de 
hechos importantes que hay que memorizar, sino como una asignatura que 
plantea preguntas interesantes y las responde. 


Siga recordando al alumnado estas preguntas retóricas durante la lección. 
Considere la posibilidad de exponerlas en la pizarra o en los encabezados de las 
presentaciones y los folletos. 


Caso práctico 


Rutina de exploración con preguntas 


Lenz et al. (1994) idearon un método de cuestionamiento denominado “rutina de 
exploración con preguntas”: 


La figura docente plantea al alumnado una pregunta orientadora o “crítica” que 
es central para el tema. A continuación, en el grupo, con ayuda de su docente: 


* Identifican qué información se necesita para responder a esta pregunta 
orientadora y generan así las subpreguntas que puedan conducir a su respuesta. 


* Responden a las subpreguntas y después a la pregunta orientadora. 


* Transfieren el aprendizaje, al observar cómo se relaciona con aprendizajes 
anteriores u otras experiencias. 


Esto funciona bien para estudiantes de cualquier nivel de destreza: Lenz et al. 
descubrieron que el rendimiento del alumnado con dificultades de aprendizaje se 
duplicaba. Busque, de Lenz et al. (1994), “question exploration routine” (“rutina 
de exploración con preguntas”) en internet, para más información. 


Establecer objetivos para el discurso del profesorado u otro input explicativo: explicación por pares 


Supongamos, por ejemplo, que un docente se dispone a enseñar al alumnado el 
papel de la enfermera a domicilio. Podría dar al alumnado objetivos específicos 
para la fase de recepción y para la fase de actividad principal de la lección. 


Cuando os haya hablado un poco de las enfermeras a domicilio y hayamos visto 
el vídeo, os pediré que, por parejas, elaboréis las respuestas a las dos preguntas 
que aparecen aquí, en el rotafolio: 


— ¿Cuáles son las principales funciones de la enfermera a domicilio? 
— ¿Cómo se articula su rol con el de otros profesionales sanitarios? 


Así pues, durante la primera parte de la clase escuchad con atención y empezad 
a pensar en vuestras respuestas a estas preguntas. Vuestra otra tarea de hoy 
será resolver qué haría una enfermera a domicilio en algunos casos concretos. 
Los casos prácticos están ahí, delante de cada quien. Tendréis que presentar 


vuestras ideas a otro grupo, así que debéis tener muy claro cómo funciona su 
papel en la práctica, no solo en teoría. ¿Toda la clase entiende estos dos 
objetivos? 


Objetivos mediante ejemplos 


Se trata de mostrar al alumnado lo que será capaz de hacer al final de la clase. 
Un docente de Informática podría mostrar a sus estudiantes un buen ejemplo de 
documento autoeditado y decir, o escribir en el workbook lo siguiente: Al final 
de este módulo seréis capaces de crear documentos como este. A estudiantes de 
Cocina se les podrían mostrar fotos de los platos que van a crear. 


Los docentes de cualquier asignatura, incluidas las destrezas prácticas O 
académicas, pueden utilizar trabajos de buena calidad de esta forma y puede ser 
muy inspirador para el alumnado, ¡siempre que este crea que puede hacerlo! El 
capítulo siete profundiza en los detalles. 


Objetivos planteando problemas 


He aquí un problema geométrico que no podemos resolver con ninguno de los 
métodos que hemos visto hasta ahora. ¡Pero es posible resolverlo! Veamos cómo 
podemos hacerlo. 


Delegar en vuestro equipo de trabajo le da poder a este, pero como gerentes 


seguís teniendo la responsabilidad de lo que hace. ¿Y si empieza a liarse? 
Veamos cómo podemos obtener las dos cosas: delegación y control. 


Objetivos por disonancia cognitiva 


Se produce una disonancia cognitiva cuando se trastocan las expectativas del 
alumnado. Esto ayuda a “desenseñar” una concepción errónea a la vez que se 
enseña algo nuevo. También puede generar curiosidad: 


— La masa de la glicerina ha aumentado durante la noche. Sin embargo, ¡nadie le 


ha añadido nada! ¿Cómo puede ser? Hoy es vuestro trabajo averiguarlo. 


— Ayer, la mayoría del grupo pensaba que, si se lanzaba una moneda y salía cara, 
lo más probable era que a continuación saliera cruz. Pero mirad las cifras de 
vuestro experimento. Definitivamente no está ocurriendo así. La probabilidad de 
que saliera cara era siempre del 50 %. ¿Qué está pasando? 


— Shakespeare quiere dar a entender que Romeo está realmente enamorado de 
Julieta. Podríais esperar que lo hiciera describiendo sus relaciones anteriores 
como fracasos. De hecho, hace exactamente lo contrario. Veamos. 


Objetivos mediante retos 


Los retos son mucho más motivadores que las competiciones ya que, en 
principio, todos los miembros de la clase pueden superar un reto, pero solo una 
persona puede ganar una competición. 


¿Podéis presentar un argumento realmente persuasivo para este plan de 
negocios? Al final de la lección voy a representar el papel de un inversor 
especulador, como en el programa de televisión “Tu oportunidad”, y la clase 
actuará como empresarios que tienen este plan. ¿Seréis capaces de 
convencerme para que invierta? 


Voy a explicar un método de control presupuestario muy utilizado que algunos 
equipos directivos critican mucho. Os lo explicaré poniéndome claramente a 
favor, pero quiero que penséis en sus puntos débiles. A ver si conseguís los 
cuatro puntos débiles principales. 


Echad un vistazo a las calificaciones que habéis tenido en actividades como esta 
el mes pasado. ¿Cuál es vuestra mejor calificación personal? Pues bien, 
¡vuestro reto de hoy es superarla! 


El alumnado también puede fijarse objetivos personales 


Las referencias de Marzano para este capítulo muestran que los objetivos eran 
más eficaces si el alumnado se los fijaba a sí mismo, además de alcanzar otros 


objetivos fijados por su docente. 
Los objetivos personales pueden ser: 


* Muy informales: se puede pedir al alumnado al final de una lección que se fije 
objetivos para la lección siguiente. O, al principio de la lección, puede decir: 


Observad nuestras reglas básicas para un correcto comportamiento estudiantil. 
Marcaos un objetivo ahora; escribidlo en la parte superior de vuestra hoja. 
Pensad en algo que queráis mejorar de vuestro trabajo... 


e Establecidos por el profesorado y el alumnado o en lugar del alumnado: 


Pensad en el objetivo personal que os establecí en vuestra última tutoría 
individual. Buscadlo en vuestras notas si no lo recordáis. Este puede ser vuestro 
objetivo personal para esta lección. 


Objetivos negociados 


Puede negociar un objetivo con un grupo, intentando encontrar un objetivo que 
satisfaga sus necesidades. Una forma de hacerlo es conseguir que la clase 
formule preguntas después del organizador previo; esto funciona especialmente 
bien con grupos de personas adultas o más capacitadas. Por ejemplo, un docente 
de Estudios Empresariales podría dar un organizador previo sobre la toma de 
decisiones y luego pedir a la clase algunos objetivos/preguntas sobre este tema. 
Quienes poseen alguna experiencia en la toma de decisiones quizá tengan 
preguntas que pueden ser compartidas y luego respondidas por la clase o el 
docente durante el estudio del tema. 


Objetivos del circuito de aprendizaje 


Los objetivos pueden diagnosticarse a partir de una autoevaluación. Por ejemplo, 
después de la tarea 1, una de sus alumnas puede autoevaluarse en un cuestionario 
de competencias consistente en un conjunto de competencias de “aprender a 
aprender”, como el del ejemplo siguiente. Ella podría decidir que su principal 
debilidad es que no pide ayuda cuando la necesita y así fijarse este objetivo para 


la tarea 2. Recuerde a la clase esta autoevaluación al comienzo de la tarea 2 y 
pida a sus estudiantes que se fijen un objetivo. A continuación, la alumna en 
cuestión podría autoevaluarse de nuevo en la misma hoja de competencias 
después de la tarea 2, para ver si ha habido alguna mejora, y fijarse un objetivo 
para la tarea 3, y así sucesivamente. (El 1 y el 2 en la hoja de competencias que 
figura a continuación se refieren a las dos tareas). Los circuitos de aprendizaje se 
explican con más detalle en el capítulo once. 


MATES 


la 


Figura 6.3. Utilizar las competencias para fijar objetivos. 


Evidentemente, los objetivos del circuito de aprendizaje también pueden basarse 
en la evaluación del profesorado y no en la autoevaluación de los estudiantes, 
pero implicar al alumnado en la superación personal suele ser provechoso. 


Se pueden elaborar cuestionarios de competencias para casi cualquier cosa, el 
comportamiento del alumnado, por ejemplo. En ese caso, base el cuestionario en 
las normas fundamentales de su clase (busque en internet “classroom 
management Geoff Petty” [“gestión del aula Geoff Petty”]) para descargar un 
documento que entra en detalles). Esto proporciona objetivos fijados y 
diagnosticados personalmente, como No voy a hablar cuando hable el Sr. Petty. 


Independientemente de cómo fije los objetivos, es provechoso volver a ellos al 
final de la clase para decidir si se han cumplido o no. 


¿Son sus objetivos lo suficientemente desafiantes? 


El alumnado aprende mejor si los objetivos suponen un reto. Los objetivos 
principales de un tema deben implicar el razonamiento e, idealmente, deben ser 
abiertos en lugar de cerrados para que cada estudiante sienta una cierta 
exigencia, pero sea Capaz de responder (véase el capítulo nueve sobre las 
escaleras de tareas). 


Una vez que hemos orientado a nuestro alumnado, estamos preparados para la 
fase “se enseña material nuevo” del modelo RAR, a la que ayuda mucho la 
modelización, tema del próximo capítulo. 


Los cruciales primeros cinco minutos 


La investigación sobre los métodos sugeridos anteriormente muestra que son 
excepcionalmente eficaces, ¡y usted apenas ha empezado a impartir el tema! Los 
primeros cinco minutos de enseñanza de un tema son importantes y la práctica 


convencional es débil. 


Evidencias 


Evidencias para el capítulo seis 
Sobre métodos de enseñanza para la fase de “orientación” 


El capítulo catorce establece que las fuentes de evidencia más fiables son las 
evidencias comparadas y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cualitativas: todas las 
referencias principales subrayan que el nuevo aprendizaje debe basarse en 
la experiencia y el aprendizaje previos pertinentes y que el aprendizaje debe 
comprobarse y corregirse (feedback). Esto se resume en el Ciclo de 
Aprendizaje de Calidad. La mayoría de las fuentes destacan que los 
objetivos estimulantes ayudan al alumnado a aprender; Bransford (2000) es 
muy explícito al respecto. La idea de que los nuevos aprendizajes se 
comprenden y recuerdan más fácilmente cuando están estructurados está 
muy generalizada, pero no se menciona en las referencias más breves. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cuantitativas: 
Marzano afirma que es altamente efectivo verificar y corregir los 
aprendizajes previos relevantes, dar al alumnado un organizador previo y 
fijar objetivos por adelantado. Véase Marzano (2001). Hattie (2009) subraya 
que las tareas desafiantes deben establecerse con criterios de éxito claros y 
considera que los organizadores previos son moderadamente eficaces. 
Considera además que la enseñanza directa es muy eficaz y este método 
incluye al menos la comprobación de los aprendizajes previos y un 
organizador previo. 


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: Ayres 
(2004) descubrió que el profesorado excepcionalmente eficiente establecía y 
corregía los aprendizajes previos necesarios antes de plantear tareas más 
exigentes. 


Al menos dos fuentes de evidencia sugieren que podría ser provechoso probar 
los métodos de orientación en su aula. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince “Lecturas 
adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


Busque “organizador previo” y “fijación de objetivos en el aula”; tenga en 
cuenta, no obstante, que los objetivos no tienen por qué ser “SMART”. 


* MARZANO, R.: The Art and Science of Teaching: A Comprehensive 
Framework for Effective Instruction. ASCD, Alexandria, Virginia, 2007). Véase 
también el “mapa de aprendizaje” del modelo de evaluación del profesorado 
basado en este libro. 


* MARZANO, R., et al.: “Nine Essential Instructional Strategies” (adaptado de 
Classroom Instruction that Works). ASCD, Alexandria, Virginia, 2001. 


Libros y artículos 


* Ausubel, D. P.: Education Psychology: A Cognitive View: A Cognitive View. 
Holt, Rinehart y Winston, Nueva York, 1968. 


* BLACK, P., et al.: Assessment for Learning: Putting it into Practice. Open 
University Press, Buckingham, 2003. 


* MARZANO, R., PICKERING, D. y POLLOCK, J.: Classroom Instruction that 
Works. ASCD, Alexandria, Virginia, 2001. 


Modelización: demostrar destrezas físicas e 
intelectuales 


El docente tiene que mostrar cómo, es decir, modelizar o demostrar destrezas 
intelectuales como, por ejemplo, cómo resolver un problema matemático o cómo 
escribir una apreciación crítica de un poema. También es necesario que modelice 
lo que es un buen trabajo mostrando al alumnado prototipos o ejemplos 
resueltos. La importancia de la modelización siempre ha sido apreciada por los 
mejores docentes, pero gracias a las investigaciones sobre la memoria operativa 
ha subido como la espuma en la lista de prioridades. 


Nuestra pequeña memoria operativa hace que la modelización sea vital 


Podemos almacenar unos 
siete bits de información. 


Memoria operativa 


Solo podemos trabajar con 
cuatro de ellos como máximo. 


Memoria operativa 

Podemos almacenar unos siete bits de información, pero 
solo podemos trabajar con cuatro de estos bits a la vez y 
habitualmente con menos, 


Figura 7.1. Memoria operativa. 


¿Alguna vez ha experimentado lo siguiente asistiendo a clases de Matemáticas 
en la escuela? El docente mostró cómo hacer algo en la pizarra y usted creyó 
entenderlo. Entonces el docente dijo: Ahora haz tú por tu cuenta algunas 
cuestiones similares, y usted se atascó. Lo que parecía sencillo cuando lo hacía 
el docente resultaba difícil cuando trabajaba por sí mismo. 


Todas las personas hemos tenido esta experiencia, que se da en todas las 
asignaturas y en todos los niveles académicos. Más adelante trataré otros temas, 
pero ciñámonos a las Matemáticas para explicar el problema y su solución. 


Cuando está aprendiendo algo muy nuevo, forcejea con diferentes aspectos del 
tema en su “memoria operativa”. Pero su memoria operativa es pequeña. Solo 
puede almacenar unos siete bits de información a la vez y solo puede trabajar 
con cuatro de ellos, habitualmente menos. Por eso es fácil que el docente 
sobrecargue la memoria de trabajo mientras el alumnado intenta conceptualizar 
algo por primera vez. 


El docente de Matemáticas suele utilizar un enfoque de dos pasos para enseñar a 
resolver un tipo concreto de problema matemático. Primero resuelve algunos 
ejemplos en la pizarra, explicando el proceso, y luego pide al alumnado que haga 
problemas similares por sí mismo. Esto se muestra a la izquierda en la Figura 
dede 


Enfoque 
habitual en dos 
pasos 


El alumnado 


trabaja un poco 
por su cuenta, 


El docente 


muestra cómo en 
la pizarra. 


El enfoque de 
tres pasos de 
Carroll 


El alumnado 


trabaja un poco 
por su cuenta, 


Explicación 
entre iguales 


El docente 


muestra cómo en 
la pizarra, 


Figura 7.2. Enfoques de dos y tres pasos comparados. 


Figura 7.3. Explicación entre iguales. 


William Carroll encontró una debilidad en este enfoque de dos pasos. Cuando el 
alumnado trabaja por su cuenta en los problemas matemáticos, intenta hacer dos 
cosas a la vez: comprender el proceso matemático y aplicar este proceso. 


Esta doble tarea satura la memoria operativa de gran cantidad de estudiantes, 
produciendo una “sobrecarga cognitiva”. 


Así que Carroll desarrolló un enfoque de tres pasos. Después de que el docente 
haya explicado cómo hacer los problemas en la pizarra, se dan al alumnado 
ejemplos resueltos muy similares a los que acaba de explicar su docente. Se trata 
de problemas con las soluciones completa y correctamente elaboradas para que 
el alumnado estudie. Una actividad útil en este caso es hacer que la clase analice 
por parejas un par de ejemplos resueltos diferentes y que luego se expliquen 
mutuamente sus diferentes ejemplos. (Tienen que explicarlos, no solo leer las 
soluciones en voz alta). 


Lo mejor es mostrar al alumnado ejemplos resueltos variados de la destreza que 
está enseñando a desarrollar. Cuanto más variados sean los ejemplos, más fácil 
les resultará a sus estudiantes adaptar lo aprendido a diferentes contextos, es 
decir, transferir el aprendizaje. 


Después de utilizar la explicación por pares, diga a sus estudiantes que darse 
explicaciones entre sí es una forma estupenda de estudiar. 


Los ejemplos resueltos ayudan a la comprensión al superar las 
limitaciones de la memoria de trabajo 


En el enfoque de tres pasos de Carroll, el alumnado escucha primero al docente 
explicar el proceso matemático para adquirir los conocimientos básicos del 
enfoque. A continuación, la explicación por pares requiere que cada estudiante 
comprenda este proceso. Solo entonces el alumnado debe aplicar el proceso 


realizando problemas por su cuenta. La memoria operativa no se ve desbordada 
por el intento de comprender y aplicar al mismo tiempo. 


Carroll descubrió que el alumnado aprendía bien y en menos tiempo con el 
enfoque de tres pasos, aunque hubiera un paso extra. Además, apenas cometía 
errores en la fase de “aplicación” y el aprendizaje le resultaba más fácil que con 
el enfoque en dos pasos. 


No es sorprendente que el estudio de ejemplos resueltos funcione bien. Como 
vimos en el capítulo dos, aprendemos de forma muy natural de los “ejemplos 
concretos” a las “generalidades abstractas” y también aprendemos de forma muy 
natural por imitación. La explicación por pares es solo una cosa que se puede 
hacer con los modelos de buenas prácticas. A continuación, sugiero muchas otras 
actividades para probar, pero a menudo es mejor utilizar la explicación por pares 
antes de estas otras actividades. 


Utilizar modos de representación verbales y visuales 


Los múltiples modos de representación que vimos en los capítulos dos y tres 
ejercen menos presión sobre la memoria operativa. Para más detalles, consulte la 
primera referencia en el cuadro de evidencias. 


Reflexión 


Terminología 


La terminología se solapa en gran medida en este capítulo y, de hecho, los tres 
primeros conceptos que figuran a continuación son a menudo intercambiables. 
Solo los dos primeros conceptos incluyen necesariamente el proceso que debe 
seguir el alumnado para realizar un trabajo satisfactorio. Los modelos y los 
prototipos pueden limitarse a mostrar la naturaleza del producto que el 
profesorado quiere que el alumnado genere, no el proceso que debe seguir para 
crearlo. 


Ejemplo resuelto: esta denominación procede de las Matemáticas y las 
Ciencias, donde se usa para describir un problema resuelto correctamente 
mostrando todo el proceso. 


Demostración: representación en la que se muestra cómo hacer algo 
correctamente. Además de explicar lo que está haciendo, el profesorado 
suele “pensar en voz alta” mientras hace demostraciones para modelizar los 
procesos de pensamiento que quiere que utilice el alumnado. 


Modelo: un producto elaborado por el profesorado o un estudiante con al 
menos algunas características positivas. Esto puede no mostrar el proceso 
utilizado para llegar al modelo. 


Prototipo: ejemplo de un trabajo realizado muy bien. 


Criterios de evaluación: enunciados generales que describen las 
características y cualidades del trabajo del alumnado que el profesorado 
desea ver. 


¿Cuándo y cómo puede aplicar la modelización? 


Aun si no da clases de Matemáticas, tendrá igualmente problemas de sobrecarga 
cognitiva y podrá asimismo aplicar modelos de buenas prácticas o ejemplos 
resueltos. También puede explicar el cómo en la pizarra como el docente de 
Matemáticas, pensando en voz alta para “modelizar” (mostrar y explicar cómo 
hacer) cualquier destreza intelectual, como buscar metáforas en un poema. 


Suponga que a sus estudiantes no se les da muy bien: 
— Analizar críticamente un poema. 
— Evaluar un plan de marketing. 


— Puntuar una oración. 


— Escribir un bucle del tipo “si..., entonces” en un programa informático. 

— Justificar un argumento histórico. 

— Analizar un diseño. 

— Reflexionar sobre una clase recién impartida por un estudiante de Magisterio. 
— Resolver problemas trigonométricos de cierto tipo. 


— Escribir párrafos en los ensayos que estén bien estructurados para mejorar las 
calificaciones, utilizando, por ejemplo, la estructura PEE (Punto, Ejemplo, 
Explicación). 


En todos estos casos, y en muchos más, puede encontrar un ejemplo resuelto, un 
modelo de buena práctica o un prototipo que ayude a sus estudiantes a entender 
“cómo hacerlo”. También podría “hacer uno en la pizarra” para el alumnado, 
pensando en voz alta. 


Veamos ahora de forma más general de qué manera puede mostrar a sus 
estudiantes cómo hacer algo de una forma clara y vívida, que transmita también 
cuáles son todas sus aspiraciones y expectativas sobre la forma en que quiere 
que trabajen y la calidad del trabajo que desea que le entreguen. Esto se 
denomina “criterios de éxito”. 


Los principales enfoques, que pueden utilizarse en combinación y solaparse en 
cierta medida, son los siguientes: 


* Demostrar o modelizar: por ejemplo, mostrar cómo en la pizarra, un ejemplo 
concreto de lo que se pretende conseguir. 


* Prototipos y modelos: por ejemplo, mostrar buenos trabajos, un ejemplo 
concreto de a qué aspirar 


e Criterios de evaluación: realizar una descripción generalizada de lo que es un 
buen trabajo o de las expectativas. 


A continuación, examinaré en detalle estos tres enfoques. 


Demostrar o modelizar frente a la clase mientras se piensa en voz 
alta 


Si bien este enfoque es utilizado ampliamente por docentes de Matemáticas, 
puede ser empleado también por docentes de cualquier asignatura. 


Para enseñar cómo hacer un determinado tipo de problema matemático o cómo 
puntuar una oración se podría mostrar la manera de hacerlo en la pizarra o quizá 
en una presentación de vídeo. Se desglosa la tarea en una secuencia y se explica 
por qué es necesario cada paso. 


Mientras usted muestra cómo en la pizarra, piense en voz alta para mostrar los 
procesos de pensamiento por los que quiere que pasen sus estudiantes. Una vez 
hecho esto con éxito, puede volver a demostrarlo con una tarea diferente, pero 
esta vez ayuda preguntar a sus estudiantes o a la clase en su conjunto qué hacer a 
continuación y por qué. Esto implica al alumnado y le informa de si está 
preparado para probar la destreza o el procedimiento por cuenta propia. He aquí 
algunos ejemplos de casos prácticos. 


Caso de estudio 


Caso 1. Modelizar mientras se piensa en voz alta 


Aun sin ser docente de Matemáticas, usted puede aprender mucho de cómo estos 
modelizan. A continuación, un docente está demostrando cómo resolver un tipo 
de pregunta trigonométrica en la pizarra, al tiempo que comenta su proceso de 
razonamiento: 


Docente: Hasta ahora hemos resuelto cuestiones como esta utilizando 
triángulos rectángulos, senos, cosenos, el teorema de Pitágoras, etc. ¡Pero 
aquí se nos complica la cosa! ¡No hay ningún triángulo rectángulo! ¿Qué 
debo hacer? ¿Alguna idea? (El docente espera, pero no recibe ninguna 
propuesta). 


Bueno, ¿qué tal si hago mi propio ¿triángulo rectángulo? ¿Hay alguna línea que 
pueda añadir al diagrama que... (Una mano se dispara hacia arriba). 


Docente: ¿Sí, Mohamed? 


Mohamed: “Si unes D y E, creo que obtienes un triángulo rectángulo”. ¿Ah 
sí? Veamos. (Une D con E, luego se vuelve hacia la clase). 


Docente: ¿Tiene razón Mohamed? ¿Dónde está el ángulo recto? Casi toda la 
clase levanta la mano o dice la respuesta y la docente continúa. Sí, vale, ¿y 
ahora qué? (Se levantan muchas manos). ¿Teresa?. 


Teresa: El asunto ha cambiado. Ahora es igual que los de la semana pasada. 
Docente: ¡Lo es! ¿Y cómo resolvimos aquellos, Mabel? 


Mabel: Simplemente con el seno, coseno, tangente, teorema de Pitágoras, 
dentro del triángulo rectángulo. 


Docente: ¡Exactamente! Así que, ¿alguna idea para mi siguiente paso? 


Cuando el docente haya terminado, resumirá el problema y su solución, o hará 
que la clase lo haga: 


No había triángulos rectángulos, así que, ¿qué hice? Busqué algún lugar donde 
añadir una línea para formar un triángulo rectángulo. Entonces resolví el 
problema de la forma habitual, con seno, coseno, tangente y Pitágoras. Bien, ¡es 
hora de que hagáis algo también! 


Observe que el docente explicó el pensamiento requerido, sobre todo al 
principio, y mostró qué haría si fuera una alumna atascada con una pregunta así. 


Ella misma no habría necesitado tales procesos de pensamiento: estaba 
modelizando lo que esperaba que pensara un aprendiz de bajo rendimiento. 


Sin embargo, solo explicó lo que había que hacer cuando sus estudiantes 
pudieron tomar el relevo y explicarlo por cuenta propia. Esto aumenta la 
participación del alumnado y desarrolla un sentimiento en la clase de “podemos 
hacerlo” (autoeficiencia). Pero también proporcionó al docente una idea de lo 
que al menos una parte de sus estudiantes podrían ser capaces de hacer a solas. 
Esto lo ayudó a valorar cuándo dejar de modelizar y cuándo poner a sus 
estudiantes a trabajar en ese tipo de problemas de forma independiente. 


Puede que necesite modelizar una o dos veces, con tareas diferentes pero 
relacionadas, antes de que el alumnado pueda empezar a decirle qué hacer a 
continuación. La mejor forma de verificar la preparación de la clase es dar otro 
ejemplo, pero esta vez “dirigiendo desde atrás”. Es decir, se pregunta a la clase 
completa o a los individuos que la componen acerca de cada paso en la 
resolución de un problema similar. Después de que cada paso haya sido 
explicado por un estudiante, formula la pregunta ¿Por qué debo hacer eso? y 
otras preguntas para aclarar el proceso y su justificación. Si la clase puede 
explicarle un ejemplo, usted tendrá la confianza de que podrían estar en 
disposición de trabajar de forma independiente. Al final, es este trabajo 
independiente, preferiblemente en una “escalera de tareas” de dificultad 
creciente, el que garantizará que el alumnado aprenda. Esto requiere más tiempo 
que la modelización. 


Caso de estudio 


Caso de estudio 2. Modelizar pensando en voz alta 


El docente ha dedicado un tiempo a explicar el concepto de potencia a su clase 
de Ciencias y ahora pretende resumir el concepto en una nota. Algunos 
profesores escribirían una nota para la clase. Sin embargo, esta profesora sabe 
que los alumnos deben mejorar sus explicaciones de los conceptos, en parte, 
porque los exámenes suelen exigirlo y, en parte, porque si a los alumnos les 


cuesta explicar bien un concepto, esto ayudará a mejorar su comprensión. La 
profesora también utilizará esta actividad de toma de apuntes para hacerse una 
idea del nivel de comprensión de la clase sobre lo que acaba de enseñar. 


Docente: Bien, ahora vamos a hacer una nota sobre la potencia . ¿Por dónde 
empiezo? Primera oración. ¿Alguien? (Se levantan algunas manos). 
¿Henry? 


Henry: La potencia es igual a la energía que has usado, dividida entre el 
tiempo que tardaste en usarla. 


Docente: Bueno, es una explicación útil, pero creo que la usaremos más 
tarde. Has explicado cómo calculamos la potencia, pero antes tenemos que 
decir qué es la potencia. ¿Qué es la potencia? 


Mia: Es la energía que has utilizado en un segundo. 
Docente: Así es. ¿Y cuál es la forma científica de decirlo? 


(Varios estudiantes intentan llegar a la siguiente conclusión: la potencia es el 
ritmo de trabajo). 


Muy bien, pero falta una cosa. 


(Los alumnos se quedan perplejos y la profesora explica que hay que dar la 
unidad de medida de la potencia para medir la potencia). 


¿Qué tenemos ahora? 

Andrew: La potencia es la tasa de trabajo en julios por segundo. 
Docente: Muy bien. ¿Por qué esta es una buena primera oración, Amy? 
Amy: Bueno, es como una definición. 


Docente: Una definición, exactamente. Una descripción corta y precisa. ¿Y 
en qué tipo de lenguaje? 


Elsie: Lenguaje científico. 


Docente: Eso es. Vale, me ha gustado la oración de Henry explicando cómo 


calculamos la potencia, Henry, ¿podrías repetirla ahora? 


Henry: La potencia es la energía que usas dividida por el tiempo que has 
tardado en usarla. 


Docente: ¿Puedes quitarme el tú, la segunda persona, por favor? 
Escribimos la ciencia en pasiva, sin usar yo, tú, ellos, etc. 


(Se hacen varias sugerencias para adaptar esta oración antes de que la docente 
esté finalmente satisfecha con ella). 


Bien, ahora vamos a escribirlo: la potencia es la energía utilizada dividida por 
el tiempo empleado. Bien, ¿y ahora qué? 


(Los alumnos deciden que la nota debe indicar la ecuación de la potencia, que la 
mayoría de los alumnos pueden recordar). 


Obsérvese que la profesora lleva a los alumnos a definir “potencia de todo”, y 
también modeliza el uso del lenguaje científico mostrando cómo deben 
emplearlo los alumnos. Pero da además una explicación en lenguaje cotidiano 
(véase el capítulo dos). 


Obsérvese también que la profesora pregunta ¿Por qué es una buena primera 
oración?, con el fin de destacar el tipo de redacción que deseaba de sus alumnos 
a la hora de describir un concepto científico. 


Al final de la nota, la profesora resume la potencia, pero también resume el 
proceso de toma de notas. 


Queríamos explicar un concepto científico. Empezamos con una definición en 
lenguaje científico. Luego lo explicamos en lenguaje cotidiano. Después, la 
ecuación. Si en un examen te preguntan qué significa algo, esa es una muy buena 
forma de responder. La definición en lenguaje científico, una explicación en 
lenguaje cotidiano, y luego la ecuación. Si no tienes tiempo, puedes omitir la 
explicación en lenguaje cotidiano. Pero nunca omitas la definición científica y la 
ecuación. 


Este docente estaba modelizando cómo escribir en un contexto científico. Todas 
las personas necesitamos desarrollar destrezas de escritura adecuadas a nuestra 
asignatura y la toma de apuntes con la clase es una excelente oportunidad para 
modelizar este proceso, al tiempo que se aclara lo que se ha enseñado. 


Modelizando el proceso de planificación de la escritura 


Allison y Tharby (2015) defienden de forma muy convincente la modelización 
del proceso de planificación de la escritura en la pizarra mientras se piensa en 
voz alta. Afirman que esto debe incluir todas sus vacilaciones e incógnitas. Por 
ejemplo: 


“Bien, quiero mencionar la fotosíntesis en las hojas, la transpiración y la idea de 
que las raíces proporcionan agua. Pero ¿cuál debería mencionar primero? Bueno, 
si vuelvo a la pregunta, dice que... Así que tendría sentido empezar por la 
transpiración”. 


Criterios de evaluación para describir el producto 


Los criterios de evaluación suelen ser descripciones muy generales de las 
características del trabajo que desea que produzcan sus estudiantes. Por ejemplo, 
los criterios de evaluación para un ensayo pueden incluir lo siguiente: 


— Hay evidencia de que se ha consultado una gama de recursos apropiados e 
imaginativos. 


— El material está organizado en una estructura coherente con una introducción, 
un argumento con justificación y una conclusión. 


— Se pone de manifiesto un alto nivel de análisis crítico y de juicio 
independiente. 


Criterios como estos son muy vagos, por muy cuidadosamente que estén 
redactados. Deben ser generales para poder aplicarse a una amplia gama de 
ensayos. Pero ¿qué es una “una gama de recursos apropiados e imaginativos”? 
¿Qué es una “estructura coherente”? ¿Se trata de tener una introducción, un 
argumento y una conclusión, o significa algo más que eso? 


Cuando se le muestran estos criterios, el alumnado suele preguntar de improviso: 
“¿Qué quiere decir?”. Algunas personas pedirán ejemplos. Las investigaciones 
demuestran que tienen razón y este es el tema central de este capítulo. 


La mejor forma de hacer uso de los criterios de evaluación es explicarlos 
primero en el lenguaje del alumnado y mostrar prototipos que ofrezcan varias 
formas diferentes de cumplir los criterios en la práctica. Una vez hecho esto, 
pida a sus estudiantes que comenten los trabajos deficientes, regulares y buenos 
con respecto a los criterios de evaluación. La evaluación ficticia (véase más 
tarde) es una forma excelente de hacerlo. A continuación, utilice “circuitos de 
aprendizaje” que obliguen al alumnado a identificar sus puntos débiles y a 
trabajar en ellos durante su siguiente tarea. 


Aunque los criterios de evaluación puedan explicar lo que se quiere con claridad 
(un ensayo bien organizado, por ejemplo), no explican al alumnado cómo 
organizar un ensayo. Los modelos, sin embargo, pueden mostrar lo que usted 
espera y desea en un producto acabado, es decir, cómo es un ensayo organizado. 
Pero si explica o anota un modelo, a menudo también puede mostrar un proceso 
que consiga mejor esta organización, por ejemplo, cómo organizar un ensayo: 
Observad que este modelo vuelve una y otra vez al título del ensayo para 
mantener el enfoque. 


Así, se pueden utilizar los modelos y prototipos cuidadosamente diseñados para 
mostrar tanto el producto como los procesos, y para las destrezas más complejas 
es necesario mostrar ambos. 


En general es provechoso para el alumnado mostrar más de un modelo, 
ejemplificando diferentes formas de alcanzar el mismo alto estándar. Por 
supuesto, puede emplear la demostración, la modelización y los criterios de 
evaluación; de hecho, eso sería lo aconsejable para las destrezas que a sus 
estudiantes les resultan difíciles. 


Véase Christodoulou (2016), para conocer en detalle los puntos débiles de los 


criterios de evaluación o de la “evaluación basada en descriptores”. 


Haciendo uso de modelos y prototipos 


Los ejemplos de trabajos bien realizados muestran al alumnado lo que usted 
quiere que sea capaz de hacer. Se pueden analizar y hacer notas sobre ellos para 
que sus estudiantes se fijen en las características clave del trabajo bien realizado, 
por ejemplo: Fijaos en cómo la alumna utiliza citas del texto para ilustrar sus 
argumentos. 


Por supuesto, puede inventar usted mismo los prototipos, esto a menudo es la 
mejor opción. Puede empezar mostrando prototipos perfectos o casi perfectos. 
Más adelante podría dar a sus estudiantes trabajos con errores deliberados, para 
generar trabajos deficientes, regulares y buenos a partir de la misma tarea. A 
continuación, puede pedir a sus estudiantes que clasifiquen o puntúen estos tres 
trabajos imperfectos, explicando su razonamiento: Debería de haber dado un 
ejemplo para ilustrar su punto de vista. 


Incluso el trabajo de sus estudiantes puede proporcionar modelos útiles, ya que 
pueden inspirar a otros estudiantes (porque “si un compañero puede hacerlo, yo 
también”). Por el contrario, un modelo elaborado por usted no es inspirador: ya 
saben que usted puede hacerlo. 


Puede copiar el trabajo práctico del alumnado utilizando una tableta o un 
teléfono inteligente para fotografiar o grabar en vídeo una presentación. ¿Por qué 
no crear una biblioteca de trabajos bien realizados y ponerla a disposición en 
internet para compartirla con sus estudiantes y quizá con otros docentes a 
quienes podría animar a contribuir al recurso? 


De forma más sencilla, puede leer en voz alta el trabajo del alumnado o pedirle 
que escriba un cálculo o una oración o dos en la pizarra (véase la demostración 
por parte del alumnado en el capítulo cinco). Como alternativa, puede pedir al 
alumnado que se levante de sus asientos y circule por el aula observando el 
trabajo del resto de la clase. 


Leer los trabajos del alumnado mientras este escribe también puede ser útil: 


— Iker ha escrito lo siguiente: “Realizamos las correspondientes lecturas de 
tiempo y temperatura mientras se enfriaba”. Eso está muy bien dicho, 
“correspondientes” es una palabra útil ahí. 


— Lucía ha escrito: “En consecuencia, Martín Lutero se sintió traicionado”. 
Traicionado es una gran palabra: ¿quién sabe lo que significa? 


Los prototipos no siempre dejarán claros todos los aspectos de cómo elaborar un 
trabajo de este tipo; suele ser necesario el razonamiento en voz alta o la 
explicación por pares para explicar el proceso de creación de un buen producto. 
”Vale, he puesto todos los puntos, así que ahora voy a mirar las oraciones que he 
creado y decidir qué comas y otros signos de puntuación son necesarios dentro 
de esas oraciones”. 


Algunos usos de los modelos o prototipos 


Los modelos o prototipos pueden exigir al alumnado que aplique su aprendizaje 
al tiempo que aclara los criterios de éxito, es decir, qué se espera del él y cómo 
crearlo. 


Completar un modelo de buenas prácticas 


— Ya he puesto yo los puntos en este párrafo, ahora quiero que pongáis las 
comas. (El siguiente modelo para completar tiene todas las comas y el alumnado 
debe poner los puntos). 


— A este programa informático le faltan las últimas líneas. Estudiad el programa 
y completadlo para que funcione. 


— Este análisis de nuestro poema necesita un apartado sobre las intenciones del 
poeta. Leed el análisis y añadid después la sección que falta. 


Mejorar un modelo imperfecto 


— He aquí una evaluación realizada por una alumna el año pasado. Obtuvo un 
notable. Mejoradlo hasta el nivel de sobresaliente. 


— He aquí un párrafo puntuado por un alumno el año pasado. Explicad qué falla 
en la puntuación y mejoradla. 


— Aquí tenéis algunos reordenamientos algebraicos, pero contienen algunos 
errores deliberados. Encontrad los errores, explicad por qué son errores y haced 
luego los reordenamientos correctamente. 


Calificar un modelo 


— Echad un vistazo a esta tarea. Señalad las oraciones o párrafos con flechas 
numeradas para mostrar dónde se cumplen los criterios de evaluación del 1 al 4. 


— Al final de cada línea de este programa informático, escribid una explicación 
en español cotidiano describiendo lo que hace la línea. 


Evaluar un modelo imperfecto 


— He aquí tres justificaciones del mismo argumento histórico realizadas por 
estudiantes del año pasado. Por favor, calificadlas utilizando el esquema de 
calificación proporcionado. 


— Aquí tenéis tres planes de marketing para el consorcio Red Lion Inn. 


Trabajando en grupos, ponedlos en orden de eficacia y explicad su 
jerarquización. 


Explicación por pares 


— Aquí tenéis dos párrafos correctamente puntuados. Por parejas, estudiad uno 


cada uno y, a continuación, explicad y justificad a vuestra pareja cada signo de 
puntuación de vuestro párrafo. 


— Echad un vistazo a este argumento histórico bien justificado. ¿Cómo justifica 
la escritora sus puntos de vista? ¿Qué uso hace de las fuentes históricas 
primarias y secundarias? 


Algunos docentes sostienen erróneamente que no se debe mostrar al alumnado 
un trabajo imperfecto porque lo confundiría. El inconveniente es que el 
alumnado ve todo el tiempo trabajos imperfectos: los suyos propios. No necesita 
protección, necesita desarrollar la habilidad de reconocer errores y omisiones y 
luego corregirlos. El uso cuidadoso de modelos imperfectos puede “vacunar” al 
alumnado contra las concepciones erróneas y los errores más comunes. 


Es muy importante reconocer que la sobrecarga de la memoria operativa se 
produce con mayor frecuencia cuando el alumnado aprende por primera vez un 
nuevo concepto o proceso. Una vez que tiene una comprensión inicial de ese 
concepto o proceso, usted puede exigirle tareas más complejas. De hecho, debe 
terminar un tema con tareas desafiantes para obtener un aprendizaje de alta 
calidad (véanse los capítulos uno y nueve). 


Calificar contrastando con modelos o prototipos 


En lugar de calificar usted el trabajo de sus estudiantes, puede proporcionarles 
respuestas modelo o ejemplos resueltos para el trabajo que acaban de realizar y, 
a continuación, pedirles que califiquen su propio trabajo o el de sus pares 
comparándolo con aquellos. Esto permite al alumnado comparar su propio 
desempeño con un desempeño excelente, lo que a menudo deja claro cómo 
mejorar. Por el contrario, es posible que su calificación no muestre tan 
claramente lo que hay que hacer para mejorar. La calificación contrastando con 
modelos funciona especialmente bien con preguntas de exámenes anteriores. 
También le ahorrará algo de trabajo, aunque normalmente seguirá teniendo que 
calificar parte del trabajo de los estudiantes. 


Evaluación anónima o “ficticia” (en grupos, en parejas o individualmente) 


Un trabajo “ficticio” es aquel creado por el docente para que el alumnado 
practique la evaluación del trabajo. Podría tratarse de un trabajo realizado por 
cualquier estudiante en un curso anterior, omitiendo su nombre, aunque sigue 
siendo necesario el permiso de la persona en cuestión para cumplir con la Ley de 
derechos de autor. Si el alumnado presenta los trabajos por vía electrónica, no es 
difícil guardarlos para este fin. Como alternativa, puede crear usted trabajos con 
errores deliberados para que los evalúen sus estudiantes. 


Una ventaja de la evaluación ficticia es que todo el alumnado puntúa 
exactamente el mismo trabajo, lo que facilita el debate en clase más que con la 
autoevaluación o la evaluación por pares. Además, puede tener control sobre los 
errores deliberados para señalar los puntos didácticos que considere más 
importantes. 


Es mejor hacer la evaluación ficticia primero en pequeños grupos para que el 
alumnado pueda apoyarse mutuamente. Como siempre, la estrategia de la bola 
de nieve es útil para desarrollar la autonomía sin dejar de proporcionar apoyo. A 
continuación, el alumnado deberá ser capaz de hacer una evaluación ficticia por 
su Cuenta, verificando sus valoraciones durante el debate en clase. La secuencia 
que acabamos de describir es una preparación excelente para la autoevaluación y 
la evaluación por pares. 


Pueden darse o no criterios de evaluación. Si no se dan, se puede pedir al 
alumnado que elabore sus propios criterios antes de utilizarlos para evaluar el 
trabajo. 


Una estrategia útil consiste en dar al alumnado dos trabajos: uno es bueno y 
parece malo; y otro es malo, pero parece bueno (Gibbs, 1981). A continuación, 
encontrará algunos ejemplos. 


La primera vez que emplee la evaluación ficticia es divertido decirle a la clase 
que un trabajo obtuvo un 10 y otro un 6 y preguntarle cuál es cuál. Cuando se 
equivoquen, como suele ocurrir, pídales que como deberes averigiúen por qué. 


Caso de estudio 


Ejemplo 1 


Un docente de Matemáticas entrega a sus estudiantes dos trabajos sobre cálculos 
trigonométricos, junto con las soluciones desarrolladas, incluyendo las 
respuestas a estas preguntas. Se pide al alumnado que califique dos trabajos 
utilizando sus propios criterios: 


— Un trabajo tiene todas las respuestas correctas, pero los métodos no están 
explicados ni justificados, algunos son demasiado largos y ciertos pasos o 
razonamientos no están claros. 


— El otro trabajo tiene algunas respuestas erróneas, pero los métodos son buenos, 
están íntegramente explicados y justificados, y el trabajo está bien planteado y es 
fácil de seguir. 


Si no se les proporciona criterios, la mayor parte del alumnado dará la mejor 
nota al peor trabajo, porque cree que el objetivo es obtener la respuesta correcta, 
mientras que los métodos y el trabajo tienen poca importancia. El alumnado 
puede experimentar una “disonancia cognitiva” provechosa cuando se entera de 
que el trabajo que consideraba el peor ¡obtiene las mejores notas! El debate en 
clase puede ser entonces muy productivo: ¿Por qué cree que este trabajo obtuvo 
una nota tan baja a pesar de haber acertado las respuestas? 


Ejemplo 2 


Una clase de Economía recibe dos ensayos. Uno está bien presentado, es largo, 
tiene muchos términos técnicos y diagramas imponentes y está escrito con 
oraciones extensas y una gramática bastante compleja. Pero el autor no responde 
a la pregunta. El otro trabajo ficticio es breve, solo utiliza términos técnicos 
cuando es necesario, pero responde a la pregunta muy bien y de forma muy 
concisa. Una vez más, el alumnado que no dispone de criterios suele dar la mejor 
nota al peor trabajo. Algunas personan lo harán incluso teniendo criterios, sobre 
todo si no los entienden suficientemente bien. 


En ambos casos se genera un debate en clase después de que el alumnado haya 


emitido sus juicios: Fíjese en el trabajo X: ¿justificó su respuesta como exigía la 
pregunta 3? ¿Qué significa justificar una respuesta? Veamos cómo lo hizo Y... 


Si no se facilitan criterios de evaluación al alumnado, resulta útil concluir los 
debates sobre el trabajo ficticio haciendo hincapié en cuáles son los criterios. Sin 
embargo, ayudará enormemente al alumnado recibir criterios para intentos 
posteriores, de modo que pueda practicar la interpretación de los criterios y así 
aprender lo que significan. 


Reflexión 


Una gran cantidad de estudiantes creen que describir, explicar, analizar y evaluar 
significan prácticamente lo mismo: “escribir sobre”. La evaluación ficticia puede 
ayudarlos realmente a comprender el lenguaje y los criterios de evaluación y, lo 
que es más importante, cómo cumplirlos. Otro método útil es emplear 
“decisiones-decisiones”. Se dan al alumnado oraciones o párrafos cortos de texto 
para que los clasifique como descripciones, explicaciones, análisis y 
evaluaciones. 


En el capítulo once se explican enfoques alternativos a la evaluación ficticia, 
junto con la autoevaluación y la evaluación por pares, todo lo cual ayuda al 
alumnado a determinar cuál es su objetivo. 


Cómo asegurarse de que el alumnado aprende de los prototipos 
(en lugar de limitarse a copiarlos) 


A veces, el alumnado copia los modelos servilmente, incluso características 
irrelevantes de los mismos, lo que demuestra que no los ha comprendido 
realmente. Queremos que aprendan de los modelos, en lugar de limitarse a 
copiarlos. ¿Cómo podemos garantizarlo? 


Figura 7.4. Copia. 
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Figura 7.5. Aprendizaje. 


Como muestran las Figuras 7.4 y 7.5, debemos ofrecer al alumnado diversos 
modelos de buenas prácticas. Entonces podremos establecer qué tienen en 
común esos modelos. Esto debería conducir a algunos principios generales del 
buen trabajo y los modelos deberían proporcionar formas alternativas de 
lograrlo. (Si es que existen alternativas). 


Una vez que el alumnado ha pasado por el proceso de aprendizaje descrito en la 
Figura 7.5, debe comprender a continuación lo que intenta conseguir y debe 
disponer de un “repertorio de movimientos” para lograrlo. Por ejemplo, ahora 
sabe que debe justificar sus argumentos y que una forma de hacerlo es señalar 
con viñetas las evidencias pertinentes. 


Otra forma de desalentar el copiado y fomentar en su lugar el aprendizaje es dar 
ejemplos o modelos que se alejen ligeramente del trabajo que el alumnado 
realizará pronto por sí mismo. Por ejemplo, si sus estudiantes van a escribir una 
apreciación crítica del uso de la metáfora en un soliloquio de Hamlet, el modelo 
podría ser una apreciación de un soliloquio de Romeo. 


Si van a escribir una ficha sobre la potencia, podrían examinar una ficha sobre la 
energía. 


Tras examinar un modelo, algunas buenas preguntas que se pueden formular son 
las siguientes: 


— ¿Qué podemos aprender de ellos? 


— ¿Qué tienen en común los modelos? Esto puede llevar a conclusiones como 
Todas las definiciones están en lenguaje científico, proporcionan cohesión y son 
cortas. 


— ¿Cómo consigue cada uno de estos modelos X...?, por Ejemplo, ¿Cómo 
justifican estos ensayos sus argumentos? 


Desarrollar la independencia 


Es frecuente que sus estudiantes tengan éxito con una destreza inmediatamente 
después de examinar un modelo, pero que fracasen sin él en una fecha posterior. 
Como ocurre con todo aprendizaje, puede que sus estudiantes necesiten volver a 
examinar los modelos varias veces en distintas ocasiones: véase la práctica 
espaciada en el capítulo doce sobre la reutilización del aprendizaje. Puede tener 
sentido poner modelos a disposición del alumnado en línea, en una biblioteca de 
buenas prácticas para que pueda verlos cuando los necesite. 


La modelización es una forma de andamiaje (Bruner, 1966) y, como toda ayuda, 
debe retirarse en el momento adecuado para animar al alumnado a desarrollar su 
capacidad de trabajar de forma independiente. No se preocupe si la calidad del 
trabajo de sus estudiantes baja un poco sin los modelos. Cada docente lo 
experimenta en algún momento. Solo la suficiente práctica autónoma 
desarrollará la destreza, y esta práctica requerirá mucho más tiempo que la 
modelización. Es necesario disipar el uso de modelos y seguir con la resolución 
de problemas sin ayuda para que el aprendizaje se transfiera lo máximo posible. 
Ayers (2013) ofrece un resumen de la investigación sobre ejemplos resueltos a 
este respecto. 


Demostrar destrezas físicas 


Para hacer demostración de una destreza intelectual, le será de ayuda si estudia 
cómo se demuestran habitualmente las destrezas físicas. Cada una de las 
estrategias siguientes puede utilizarse para hacer demostración de destrezas 
físicas o intelectuales. 


Demostrar del profesorado convencional 


En una demostración convencional, el profesorado lleva a cabo una tarea y 
explica al mismo tiempo lo que está haciendo y por qué. Pero en este enfoque no 
se exige al alumnado que escuche ni que cree su propia comprensión. ¿Cómo 


haríamos una demostración aplicando un enfoque coconstructivista? Veamos 
algunos ejemplos. 


Demostración pedagógica al estilo coconstructivista 


Demostración mediante una “tarea de recepción” 


Por supuesto, podría hacer una demostración empleando una “tarea de 
recepción”, como la explicación por pares (que desarrollaré en detalle en el 
capítulo ocho). Comunique al alumnado de antemano que tendrá que aplicar la 
explicación por pares, ya sea de lo que hizo en un orden determinado o por qué 
lo hizo de esa forma. No diga cuál de las dos opciones explicará. Haga luego su 
demostración explicando lo que está haciendo y por qué. A continuación, divida 
al alumnado en parejas y asigne a una persona de cada una la tarea de explicar lo 
que hizo en orden y a la otra persona la tarea de explicar por qué lo hizo así. 
Cuando la clase haya completado las explicaciones por pares, podría repetir su 
demostración rápidamente, dando su explicación, y luego pedir al alumnado que 
se autoevalúe: ¿fueron sus explicaciones precisas y completas? 


He aquí otros enfoques: 


La demostración silenciosa 


Comunique al alumnado que va a realizar una demostración de cómo hacer algo 
sin dar explicaciones y que cuando haya terminado preguntará al alumnado qué 
hizo (en orden) y por qué lo hizo así. Esto funciona mejor si la técnica es un 
poco enigmática. Este método podría utilizarse con un vídeo de demostración de 
una destreza. 


Cuando termine la demostración, aplique el planteamiento de preguntas asertivo 
(véase el capítulo cinco) para que el alumnado explique lo que hizo, por qué lo 
hizo así, etc. 


Docente: ¿Qué hice primero? ¿Iqbal? 


Iqbal: Has calentado la sartén. 
Docente: Sí: ¿por qué lo hice primero? ¿Felipe? 
Felipe: Si el aceite hubiera estado frío, la masa podría pegarse a la sartén. 


Docente: Bien. Entonces, ¿qué hice? 


Para sacar el máximo partido de este enfoque, debe advertir a sus estudiantes de 
antemano que utilizará el planteamiento de preguntas asertivo después de su 
demostración silenciosa. Entonces el alumnado se dará cuenta de que se le puede 
pedir que dé explicaciones. 


Por supuesto, puede aplicar este enfoque de planteamiento de preguntas asertivo 
después de hacer una demostración convencional que incluya el discurso 
pedagógico. De hecho, esto preparará al grupo para posteriores demostraciones 
silenciosas. De nuevo, la advertencia de que utilizará un planteamiento de 
preguntas asertivo los animará a prestar atención. 


Demostrar mediante preguntas 


Diga al alumnado que se dispone, por ejemplo, a podar una planta, o a cargar un 
remolque y asegurar la carga. Pero usted actúa como si no supiera nada (sí, sé 
que esto le resultará muy difícil). Pida a la clase que le diga cómo realizar la 
tarea paso a paso. ¿Qué debo hacer primero? Cuando alguien hace una 
sugerencia, usted dice: ¿Por qué quieres que haga eso? Si la sugerencia y la 
razón son sólidas, lo hace y luego pregunta por la siguiente etapa: ¿Qué debo 
hacer ahora?, y así sucesivamente. 


¿No hay algo más que deba hacer primero? es una pregunta útil. También puede 
hacer preguntas “tontas”: 


— ¿Por qué necesito tijeras de podar?, ¿no puedo simplemente coger una 
motosierra para ello? 


— ¿No puedo marcharme ya? No necesito el seguro para un viaje corto, ¿verdad? 


Evidencias 


Evidencias para el capítulo siete sobre la modelización: demostrar destrezas 
físicas e intelectuales 


El capítulo catorce establece que las fuentes de evidencia más fiables son las 
evidencias comparadas y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cualitativas: las 
limitaciones de la memoria operativa o memoria a corto plazo son 
aceptadas casi universalmente por los científicos cognitivos y se subrayan en 
la mayoría de las referencias de los resúmenes. Los científicos cognitivos 
suelen sugerir el uso de ejemplos resueltos, modelos y prototipos para 
superar estas limitaciones. Puede descargar gratuitamente un resumen 
reciente de la investigación; busque el título: Cognitive load theory: 
Research that teachers really need to understand (Teoría de la carga 
cognitiva: una investigación que el profesorado realmente necesita 
comprender) (2017). 


Evidencia extraída de resultados de investigaciones cuantitativas: la 
modelización forma parte de la “enseñanza directa”, que es muy eficaz. Se 
ha comprobado que los ejemplos resueltos solo tienen una eficacia 
moderada; la tutoría entre pares, que incluiría la explicación por pares, 
también tiene una eficacia moderada. 


Evidencia de la investigación sobre el profesorado más eficaz: Lemov tiene 
ejemplos de modelización, por ejemplo, el enfoque "yo/nosotros(as)/tú". 


Al menos dos fuentes de evidencia demuestran que es provechoso probar la 
modelización en su aula. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 
Busque términos como: “modelización de la enseñanza”, “ejemplos resueltos”, 
“pensamiento en voz alta del profesorado” y “memoria operativa”. 


“Cognitive load theory: Research that teachers really need to understand” 
(Centre for Education, Statistics and Evaluation, NSW Government, 2017). Se 
trata de una descarga gratuita, de solo doce páginas; acreditada y práctica. 
Recomendado por el Instituto para una Educación Eficaz. 


* CARROLL, W. M.: “The use of worked examples in teaching algebra” 
(ED353130, 1992). Un documento brillante. 


Busque “Ron Berger, la mariposa de Austin”. Este vídeo muestra a un profesor 
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Answers Questions About How the Mind Works and What It Means for the 
Classroom. Jossey-Bass, San Francisco, 2009. Un científico cognitivo de gran 
prestigio responde a preguntas sobre el funcionamiento de la mente y lo que 
significa para el aula. 


La fase de “recepción”: presentar los nuevos 
contenidos al alumnado 


Recordará del capítulo uno que el alumnado debe crear su propio significado 
codificado como un “constructo” (véase aquí). Este nuevo aprendizaje debe 
construirse sobre un aprendizaje previo pertinente, como se muestra en la Figura 
8.1. 


Cuando el alumnado recibe información nueva, ¿cómo nos aseguramos de que 
cada estudiante de nuestra clase cree un significado, de que lo comprende, y 
cómo verificamos y corregimos esta comprensión mientras aprende? 


En el capítulo siete se estudió cómo modelizar o demostrar una destreza, y en 
este capítulo se estudia cómo enseñar nuevos contenidos, ya sea presentándolos 
mediante el discurso del profesorado, la lectura o algún otro enfoque, como el 
aprendizaje a través de medios electrónicos. 
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Figura 8.1. El método para impartir nuevos contenidos es importante. 


Sea cual sea el aprendizaje, el contenido puede transmitirse al alumnado 
haciéndolo participar en una o varias de las siguientes actividades: 


e Escuchar: los discursos del profesorado, pódcasts, la radio, vídeos, etc. 


e Leer: textos y gráficos en cualquier formato, por ejemplo, impresos, libros, 
pero también páginas web, documentos en formato PDF en línea, etc. 


* Ver: una demostración, un vídeo, un programa de televisión, una película, una 
animación, etc., que suele implicar también escuchar. 


De manera menos habitual, se pueden aprender nuevos contenidos de la 
siguiente forma: 


* Experimentar: hacer algo como visitar un museo o una galería o hacer un 
juego de rol, por ejemplo. 


e Razonar: cada estudiante puede elaborar algunos contenidos por su cuenta. 


Con diferencia, las actividades más comunes son de escuchar, leer y ver y, a 
menudo, el alumnado, o al menos una parte del mismo las recibe de forma 
pasiva. Esto no tiene por qué ser así. Puede establecer una “tarea de atención 
activa” que requiera que el alumnado dé sentido al contenido que se le está 
transmitiendo, como explico a continuación. 


Con frecuencia he observado una forma de enseñar deficiente y supongo que 
usted también. En este tipo de clases, el profesorado suele esforzarse al máximo 
para que la clase sea clara e interesante, mientras una parte del alumnado sueña 
despierta, o algo peor. Una parte del alumnado puede intentar comprender, pero 
no está siendo verificada ni corregida por el alumnado, el profesorado ni por un 
compañero o compañera. Así pues, el aprendizaje contiene errores y omisiones 


de los que el profesorado no es consciente. Podemos hacerlo mejor, veamos 
cómo. 


Explicación por pares: un ejemplo de “tarea de atención activa” 


El docente está a punto de impartir un nuevo tema, el rol de la enfermera a 
domicilio, pero quiere que el alumnado lo escuche de forma activa: 


1. El docente plantea una tarea previa a la explicación del nuevo tema y 
advierte al alumnado que pronto explicará, por parejas y mutuamente, dos 
aspectos de la explicación que va a ofrecer. Les dice a sus estudiantes que 
tendrán que explicar las principales funciones de la enfermera a domicilio o 
explicar cómo se relaciona su rol con el de otros profesionales sanitarios. 


En esta fase, no les dice a sus estudiantes cuál de estas dos explicaciones deben 
dar. Por consiguiente, deben prepararse para ambas. 


2. El docente explica este nuevo contenido acerca de la enfermera a 
domicilio mediante un discurso, un vídeo, una presentación, etc., de la 
forma habitual: de lo concreto a lo abstracto y de lo conocido a lo 
desconocido, tal y como se describe en el capítulo uno. Mientras tanto, el 
alumnado se prepara para dar su explicación. En esta fase, el alumnado 
puede tomar notas o hacer preguntas para aclarar su comprensión. 


3. Una vez terminada la explicación, el docente pone a sus estudiantes en 
parejas y luego asigna una tarea de explicación a cada estudiante: Los que 
estéis más cerca de la ventana, explicadle a vuestra pareja el rol de la 
enfermera a domicilio. Los que estéis más alejados de la ventana, explicadle 
cómo se relaciona este rol con el de otros profesionales sanitarios. 


4. El alumnado dispone de un minuto (cronometrado) para preparar su 
explicación. En esta fase debe trabajar de forma individual. Se le pide que 
anote los puntos clave para su explicación. 


5. El alumnado se turna para explicar su subtema a su pareja. Se puede 
apoyar en sus notas. Cada estudiante dispone de un minuto cronometrado 


por el docente. 


6. Cada estudiante dispone de uno o dos minutos para mejorar la 
explicación de su pareja. Podría ayudarse con las notas de la pareja. ¿Ha 
faltado algo? ¿Ha habido algún problema? ¿Qué se ha hecho bien? El 
docente pide a sus estudiantes que den más puntos fuertes que débiles 
durante esta evaluación por pares. 


7. El docente muestra en la pantalla los puntos clave de cada explicación: 
Estos son mis puntos clave, ¿los habéis entendido todos? El alumnado, aún 
en parejas, se autoevalúa y se evalúa entre sí en función de estos criterios. 


A diferencia de solo ofrecer un discurso, este enfoque requiere que el alumnado 
elabore un significado, que forme un constructo. También verifica y corrige este 
significado. De hecho, esto se hace al menos dos veces, una durante la 
evaluación por pares y otra durante la autoevaluación y la evaluación por pares 
en contraste con los puntos clave del docente. Establecer una tarea de 
explicación por pares antes de presentar el nuevo material da al alumnado una 
buena razón para escuchar su presentación y, a través de este método, el 
alumnado se responsabiliza de su comprensión. Este método también suele 
resultar muy divertido para el alumnado. 


Recuerde el gráfico del capítulo uno. Tareas de atención activa como estas 
pueden hacer que sus “Robertas” y “Robertos” aprendan como sus “Susanas”: 
prestando atención de verdad y pensando en el contenido que se les imparte. 


Pruebe esto en el aula 


La explicación por pares es un método eficaz para cualquier asignatura: 


— Mientras os explico cómo hallar la longitud desconocida de estos triángulos, 
escuchad con atención, porque tendréis que explicar un ejemplo similar a vuestra 
pareja justo después. 


— Mirad este vídeo sobre cómo lanzar un penalti. Cuando hayáis terminado, 
tendréis que explicar uno de los dos enfoques a vuestra pareja. Pero yo os diré 
cuál. 


Recuerdo con cierta inquietud la primera vez que planteé una tarea de 
explicación por pares. A mitad de mi explicación previa que, por supuesto, era 
muy clara, un alumno del fondo de la clase, que yo sabía que tenía dificultades, 
levantó la mano y dijo: “¿Podría explicar esa parte otra vez? No acabo de 
entenderlo”. Llevaba quince años dando clases y era la primera vez que recibía 
una petición de este tipo durante una de mis explicaciones. Más estudiantes 
asintieron. Me quedé sorprendido durante unos segundos. Se lo expliqué de 
nuevo. “Entendido”, dijo el chico de atrás, y el resto de los estudiantes que 
habían dicho tener problemas asintieron también. Explicar entre pares otorga al 
alumnado la responsabilidad de dar sentido a lo que usted está explicando. 


Explicar entre pares es solo una de las “tareas de atención activa”. Hay muchas 
más y, a continuación, indicamos algunas. Recuerde que el objetivo de una tarea 
de atención activa es asegurarse de que el alumnado escuche atentamente y 
elabore su propio significado personal (constructo), así como verificarlo y 
corregirlo. 


Cuándo utilizar una “tarea de atención activa” 


Por supuesto, no es necesario utilizar una tarea de atención activa con cada 
explicación. Como siempre en la docencia, debe aplicar su propio criterio. Estas 
tareas no solo sirven para realizar durante las explicaciones del docente, sino que 
también se pueden realizar si el contenido se va a transmitir a través del 
ordenador o mediante un vídeo o una película, etc.; o si va a llevar a cabo algún 
tipo de demostración. 


Algunas personas se oponen a las tareas de atención activa porque restan tiempo 
a la presentación del nuevo material: están “perdiendo” de tres a cinco minutos. 


Esto significa que el docente no puede decir todo lo que sabe sobre el tema en el 
tiempo disponible. Por desgracia, usted sabe demasiado y casi nunca hay tiempo 
suficiente para decir todo lo que le gustaría sobre un tema. Su reto no consiste en 
dar toda la información de la que dispone, ni siquiera toda la información que 
requiere el curso: se trata de dar tanta información esencial como sus estudiantes 
sean capaces de entender, en el tiempo que se le permite hacerlo. No tiene 
sentido impartir algo que no se puede comprender, básicamente porque, casi con 
toda seguridad, se olvidará. Si el alumnado, tras su explicación, se queda con 
una comprensión clara de los puntos más esenciales y con una estructura clara, 
lo habrá hecho lo mejor posible. 


¿Y qué pasa con los detalles que se arriesga a omitir? Bueno, los detalles pueden 
añadirse fácilmente más tarde si el alumnado comprende bien los puntos clave 
que usted tuvo tiempo de explicarle. Por ejemplo, podría establecer una tarea de 
lectura específica para añadir esta información detallada. Aunque no se 
establezcan estos deberes y, por consiguiente, aunque no se añadan detalles, el 
alumnado seguirá teniendo en su cabeza un esquema claro de las partes más 
importantes del tema. Esto suele ser suficiente para que pueda seguir adelante 
sin dificultades. Si en lugar de ello hubiera explicado todo lo que sabe o todo lo 
que cree que sus estudiantes deberían saber, probablemente se verían inundados 
de datos y gran parte del alumnado no entendería su presentación en absoluto. 
Hay un límite a lo que el alumnado puede aprender en un tiempo determinado, 
entre otras cosas por los propios límites de la memoria operativa o la memoria a 
corto plazo (explicados en el capítulo siete). 


No es fácil decidir qué contenidos son esenciales y de qué contenidos puede 
prescindir el alumnado por el momento y asegurarse al mismo tiempo de que sus 
estudiantes se hacen un buen esquema mental del tema. Se requiere un temple de 
acero para enseñar solo lo que es esencial y dejar tiempo para verificarlo y 
corregirlo, en lugar de abarcar todo lo que se pueda. De hecho, esta suele ser la 
decisión más difícil a la que se enfrenta la mayoría del profesorado. Si dispone 
de preguntas de exámenes anteriores, analícelas. Si este contenido sirve de 
apoyo para temas posteriores, téngalo en cuenta. ¿Qué puede dejar para 
actividades complementarias y de repaso? 


Recuerdo haber visitado el departamento de Historia de un instituto que obtuvo 
algunos de los mejores resultados del país. Adoptaron la estrategia de “enseñar 
para comprender en profundidad el material esencial” en un grado que muchos 
profesores considerarían temerario. Les pregunté qué le ocurría al alumnado que 


no hacía la lectura complementaria diseñada para completar su comprensión de 
la información detallada que no se impartía en las clases de aprendizaje muy 
activo. El jefe de departamento se encogió de hombros y, suspirando, dijo: Sacan 
notables. Había visto los resultados y, a diferencia de casi todos los colegios e 
institutos de la época, todos sus estudiantes sacaban sobresalientes o notables. 
Obtuvieron tan buenos resultados porque comprendieron muy bien lo que habían 
aprendido en clase, y se trataba de material esencial, aunque una parte del 
alumnado no hubiese aprendido todo lo que debería. Tenemos que dar prioridad 
a la comprensión profunda de lo esencial, más que a abarcar de manera 
superficial los detalles. 


En la estructura RAR, la tarea de atención activa se establece antes de la 
presentación del nuevo contenido y la tarea de su verificación y corrección se 
realiza justo después de esta explicación. Sin embargo, la tarea de atención 
activa casi nunca es suficiente para comprender completamente el nuevo 
contenido. Comienza con el aprendizaje superficial, una primera etapa esencial 
(véase el capítulo uno). Se debe establecer una tarea más sustancial y diferente 
para el alumnado en la fase de “aplicar”, o mejor, una escalera de tareas, como se 
explica en los capítulos uno y nueve. Esto creará una comprensión más completa 
vinculada a otros aprendizajes, lo que constituye el “aprendizaje profundo” 
(véase el capítulo uno). El alumnado aprende mejor cuando piensa mucho y 
durante mucho tiempo en el nuevo contenido, y las tareas de atención activa solo 
están diseñadas para hacer que el alumnado se involucre activamente con el 
nuevo contenido mientras se explica. 


Así que intente aplicar algunas tareas de atención activa, como la explicación 
por pares. Solo le requerirá unos minutos. Pruébela con un tema que no sea fácil 
de entender para el alumnado y, si lo necesita, añada más información detallada a 
través de una tarea para leer en casa, utilizando una tarea de lectura activa, como 
se explica más adelante en este capítulo. A continuación, encontrará otras tareas 
de atención activa que puede probar; al alumnado le gusta que haya un poco de 
variedad, así que no emplee el mismo tipo de tarea de atención activa en todas 
las clases. 


Más “tareas de atención activa” para probar 


Establezca una minitarea 


Por ejemplo, puede establecer una tarea breve antes de presentar el nuevo 
material: 


— Mientras describo estas tres estrategias de marketing, quiero que averigiéis si 
alguna de ellas, o todas, serían útiles para vuestro caso práctico. 


— Mientras veis el vídeo, prestad atención a las principales funciones de un 
centro sanitario: deberíais identificar cinco. A ver si en vuestro grupo las podéis 
identificar todas. Después, lo verificaremos juntos. 


— ¿Qué creéis que estaría pensando Enrique II en este contexto? Os lo preguntaré 
de nuevo cuando os lo haya explicado. 


Obviamente, tendrá que acordarse de establecer estas tareas después de su 
explicación o el alumnado no se tomará en serio ninguna tarea de atención activa 
posterior. 


Elaboración de notas 


Esto es como la explicación por pares, salvo que el alumnado toma notas en 
lugar de dar una explicación a sus pares. En ambos casos es necesario verificar y 
corregir. Este método se remonta a Aristóteles y a épocas anteriores, pero la 
ciencia cognitiva demuestra que incluso los mejores estudiantes no son capaces 
de escuchar y escribir al mismo tiempo; en su lugar, alternan la atención entre la 
escucha y la escritura, perdiéndose, como resultado, parte de lo que perciben. 
Además, sus apuntes contendrán errores y omisiones. He aquí una forma de 
superar estas y otras dificultades: 


1. Advierta al alumnado de que tendrá que escribir sus propios apuntes 
sobre el subtema que va a explicar y que no recibirá apuntes escritos por 
usted. Indíqueles que sus notas se revisarán por parejas y se autoevaluarán 
con respecto a sus puntos clave. 


2. Usted enseña el subtema durante, digamos, cinco o diez minutos. Escribe 


las palabras clave y los nuevos términos en la pizarra. No permite que sus 
estudiantes intenten anotar todo lo que usted dice. Pueden anotar pequeños 
comentarios, pero después deben soltar el bolígrafo y escuchar. 


3. Deja de hablar durante un minuto cronometrado (puede que esto le 
resulte difícil). Sus estudiantes toman apuntes solo de los puntos clave, 
dejando espacios entre párrafos y a lo largo de la página. En su lugar, 
podrían crear mapas mentales. 


4. Sus estudiantes revisan en parejas los apuntes del resto durante un 
minuto cronometrado y, después, los mejoran, utilizando los espacios entre 
párrafos para añadir anotaciones cuando sea necesario. 


5. Usted repasa los puntos realmente importantes que deben aparecer en los 
apuntes, ya sea de forma verbal o mostrando una lista de puntos clave. 
Mejor aún, mediante un debate en clase al estilo del planteamiento de 
preguntas asertivo (véase el capítulo cinco). 


6. El alumnado vuelve a mejorar sus apuntes si es necesario, empleando de 
nuevo los espacios que ha dejado en sus apuntes originales. 


Probablemente los apuntes de sus estudiantes no le causarán muy buena 
impresión, pero la implicación cognitiva con el material debería ser bastante alta. 
El objetivo del método no es crear apuntes brillantes, sino exigir al alumnado 
que entienda la explicación. Experimentos rigurosos en relación con la toma de 
apuntes han demostrado que es extraordinariamente eficaz para garantizar que el 
alumnado aprenda los contenidos. 


Si cree que a sus estudiantes les resultará difícil tomar apuntes, muéstreles 
algunos modelos de apuntes sobre temas que acabe de explicar y señale sus 
características, por ejemplo, que son muy breves o que solo ofrecen los puntos 
clave. 


Si quiere que el alumnado aprenda a tomar apuntes además del contenido, lea el 
capítulo trece y siga los consejos que en él se proporcionan. 


Otras formas de presentar nuevos contenidos de forma activa 


Enseñar preguntando 


Hay ocasiones en las que debe enseñar algo que se parece mucho a algo que ya 
ha enseñado o algo que es tan fácil que el alumnado lo puede resolver de manera 
individual al menos en parte. En este caso, puede recurrir a la técnica de 
“enseñar preguntando”, que primero averigua lo que el alumnado puede 
descifrar de manera independiente, lo corrige si es necesario y luego le enseña lo 
que desconoce. Puede que esta técnica sea preferible a aburrir al alumnado 
proporcionándole demasiada información. 


En lugar de “enseñar contando”, usted comienza el tema planteando al alumnado 
una pregunta que conduzca a lo que quiere enseñar. Por ejemplo: 


— ¿Qué métodos se utilizan para comercializar los productos alimentarios? 
Pensad en todas las opciones que se os ocurran. 


— ¿Por qué creéis que los directivos valoran la formación del personal? 


Considere 


McKinsey and Company analizó los datos del Programa para la Evaluación 
Internacional de los Estudiantes (PISA) y, en un informe de 2017, descubrió que 
el alumnado obtenía mejores resultados cuando se le enseñaba mediante una 
combinación de enseñanza dirigida por el profesorado y una enseñanza basada 
en la indagación. Sin embargo, “el alumnado no puede progresar hacia los 
métodos basados en la indagación sin una base sólida de conocimientos, 
adquiridos a través de la enseñanza dirigida por el docente”. Si utiliza la técnica 
de enseñar preguntando, asegúrese de que el alumnado tiene los conocimientos 
previos necesarios para alcanzar éxito. 


— ¿Quién habría apoyado a Cromwell, quién no, y por qué? 


— Este es un problema matemático que no se puede resolver con los métodos que 
hemos visto hasta ahora. ¿Cómo lo solucionaríais? 


El alumnado trabaja en parejas o en pequeños grupos (buzz groups) para 
responder a su pregunta o a sus preguntas aplicando el sentido común, la 
experiencia y sus conocimientos previos. Este debate en grupo puede durar 
menos de un minuto o más de veinte. Este trabajo en grupo puede reforzarse 
mediante la técnica de la bola de nieve, como se describe a continuación. 


Asegúrese de que cada grupo dispone de un redactor. Compruebe la atención que 
ha prestado el grupo a la tarea y a la calidad de su trabajo. Para ello, revise lo 
que han anotado los redactores. Pregúnteles si necesitan más tiempo. Si han 
terminado, pida a cada pareja o grupo una idea que se les haya ocurrido. 
Asegúrese de que cada grupo aporte algo. Escriba las ideas principales en la 
pizarra. Si quiere, puede decir algo a favor de cada una de las ideas. Permita que 
la clase debata los puntos de desacuerdo hasta que toda la clase haya acordado 
una respuesta común. Esto le permite conocer a fondo los conocimientos y la 
experiencia previos del alumnado. 


Cuando la clase haya llegado a una respuesta común, “complete” la respuesta 
con los puntos adicionales que la clase haya pasado por alto y corrija cualquier 
comprensión errónea. Si sus estudiantes aciertan la mitad de la respuesta, se 
ahorra la mitad de su explicación. Además, la pregunta que ha formulado ha 
generado interés y los ha obligado a reflexionar. Funciona bien con la técnica de 
la bola de nieve (véase más adelante) y puede apoyarse con recursos si esto sirve 
de ayuda, pero estos no deben darles directamente la respuesta a su pregunta. 


Por supuesto, la decisión acerca de qué temas pueden enseñarse mediante la 
técnica de enseñar preguntando y cuáles deben explicarse en su totalidad no es 


sencilla. 


Véase “Gestión eficaz de las estrategias de aprendizaje activo para maximizar la 


participación”, aquí, para obtener información más detallada sobre cómo 
gestionar esta actividad y las actividades que le siguen. 
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Figura 8.2. Enseñar preguntando. 


Diálogo entre el profesorado y la clase 


Variaciones sobre “enseñar preguntando” 


Lluvia de ideas en el aula 


El profesorado solicita el mayor número posible de ideas a toda la clase 
formulando preguntas como las siguientes: 


— Te acaban de ingresar en el hospital, ¿cómo te sientes?, ¿qué necesitas? 
— ¿Cuáles son las ventajas de reservar un hotel con antelación? 
— ¿Qué enfermedades son comunes en la infancia? 


— ¿Por qué Hamlet no se vengó enseguida? 


El profesorado o el alumnado recoge las respuestas en la pizarra y las clasifica 
en grupos si es necesario. Lo habitual es que en esta etapa no se haga ninguna 
crítica. 


Este método implica a toda el aula y puede animar una clase aburrida. De 
manera opcional, puede pedir al alumnado que realice una lluvia de ideas en 


grupos. De este modo, la sesión se convierte en algo parecido a la técnica de 
“enseñar preguntando” que se ha mencionado antes. 


Ronda 


Este método es de gran utilidad para grupos pequeños si las experiencias del 


alumnado son un recurso especialmente útil. Por ejemplo, el personal directivo 
que participa en un curso de dirección a tiempo parcial comparte experiencias 
sobre cómo se induce al nuevo personal en su organización. 


Cada persona dispone de un minuto para describir sus experiencias sobre un 
tema determinado y expresar su punto de vista mientras el resto escucha. El 
alumnado puede “aprobar” un punto de vista si lo desea. Este método extrae 
experiencias útiles, suscita diversos puntos de vista y crea una sensación de 
participación segura. También le informa de los conocimientos y la experiencia 
previos de sus estudiantes. 


Técnica de la bola de nieve 


Puede utilizarse con cualquiera de los métodos anteriores, de hecho, con casi 
cualquier tarea o actividad. Es el mejor método de todos para establecer diálogo 
y por eso tiene el potencial de funcionar mejor. Requiere una participación plena, 
proporciona un debate de verificación y corrección y supone una forma 
interesante de recopilar ideas para casi cualquier tarea. 


Al igual que en los métodos anteriores, usted no le dice nada al alumnado, sino 
que le hace una pregunta que lo lleva a lo que quiere que aprendan. Por ejemplo: 
¿Por qué crees que se hacen los inventarios? Piensa tantas razones como se te 
ocurran. Entonces: 


1. Cada persona escribe sus pensamientos sin hacer referencia al resto. 
2. El alumnado comparte lo que ha escrito en parejas o de tres en tres. 


3. De manera opcional, las parejas o grupos de tres se juntan para crear 
grupos más grandes, que de nuevo comparan sus respuestas y luego 
acuerdan una respuesta de grupo con su justificación. Deje tiempo para este 
diálogo. 


4. El profesorado pide a los miembros de cada grupo que aporten por 
turnos una idea que haya tenido su grupo. A continuación, pide una 
justificación a un miembro del mismo grupo, por ejemplo: ¿Por qué el 
grupo ha llegado a esa conclusión?, y después escribe las ideas útiles en la 
pizarra. Para hacerlo aún mejor, se puede utilizar un estilo de 


planteamiento de preguntas totalmente asertivo. 


Como con la técnica de “enseñar preguntando”, el profesorado completa y 
corrige la respuesta de la clase, “desenseñando” cualquier concepción errónea. 
La técnica de la bola de nieve implica más interacción del alumnado que una 
lluvia de ideas, una ronda o un experimento de reflexión. El profesorado puede 
clasificar las ideas de los grupos en columnas en la pizarra o en forma de mapa 
conceptual. 


Estrategia mnemotécnica 


Si quiere que el alumnado recuerde algo complicado como los colores del 

arcoíris, la mnemotecnia es un método muy eficaz. Por ejemplo, “Rodolfo 
Narizotas Amó de Verdad a Azuzena el Año que la Vio” da los colores del 
arcoíris en orden: Rojo, Naranja, Amarillo, Verde, Azul, Añil y Violeta. Se 
puede pedir al alumnado que cree su propia estrategia mnemotécnica. Este 
procedimiento es divertido, ¡pero aún hay más! 


Su capacidad de explicación 


No espere que las tareas de atención activa hagan todo el trabajo. Cuando 
explique, oriente primero completamente a sus estudiantes y verifique los 
conocimientos previos relevantes, organice con anterioridad y establezca los 
objetivos por adelantado, y después: 


* Explique el nuevo material de lo conocido a lo desconocido y de lo concreto a 
lo abstracto, formulando preguntas a lo largo del proceso para crear un diálogo 
y comprobar la comprensión. 


* Utilice múltiples modos de representación en su explicación (véase el capítulo 
dos). 


* Verifique y corrija la comprensión del alumnado mediante preguntas (véase el 
capítulo cinco). 


Para obtener información más detallada, véase Teaching Today (5.* edición), 
capítulo 12, “The Art of Explaining”. 
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Figura 8.3. Enseñar sin hablar en la estructura RAR. 


Al principio de este capítulo, señalé que el alumnado puede aprender nuevos 
contenidos escuchando, leyendo y viendo. Además, describí cómo hacer del 
aprendizaje mediante la escucha una experiencia activa a través de la explicación 
por pares. Pero ¿cómo hacer que el alumnado atienda de forma activa cuando 
aprende leyendo y viendo? Esto es cada vez más frecuente, por ejemplo, durante: 


* El aprendizaje electrónico, en línea, a distancia, etc. Normalmente, el 
alumnado lee páginas web, documentos en PDF y ve animaciones o vídeos. 


* Aprendizaje combinado, en el que parte del aprendizaje se realiza sin el 
profesorado, en línea o con otros recursos, y parte del aprendizaje se realiza 
bajo la dirección directa del profesorado. 


* Aprendizaje invertido, en el que el alumnado aprende lo básico de un tema en 
línea o con otros recursos, sin el profesorado, y luego aprende el resto del tema 
con ayuda del profesorado. 


* Deberes para aprender un tema sin la ayuda del profesorado. 


* Aprendizaje independiente, en el que el alumnado estudia un tema completo sin 
las explicaciones del profesorado, aunque el profesorado evalúa lo aprendido. 
Véase Petty, 2014. 


* Una actividad en clase. Es más inusual, pero no hay ninguna razón por la que 
no deba pedir a sus estudiantes que aprendan parte de un tema a partir de 
recursos sin su explicación. Es una forma excelente de enseñar al alumnado 
destrezas, como subrayar los puntos clave de un impreso o escribir un resumen. 


Según mi experiencia, cuando el profesorado pide a sus estudiantes que 
aprendan directamente de los medios digitales, la pedagogía está mal diseñada, 
si es que está diseñada. Por consiguiente, el alumnado se limita a leer por encima 
un texto que a menudo le resulta demasiado difícil, o a escuchar sin prestar 
mucha atención los vídeos que se le indican, por lo que el resultado es un 


aprendizaje deficiente. Se trata de un fallo de diseño, no del alumnado: el 
profesorado debería haber establecido una tarea de atención activa que exigiera 
al alumnado dar sentido al material y verificar y corregir su comprensión. A 
continuación, el alumnado debe aplicar lo aprendido. En resumen, hay que 
enseñar al alumnado como sugiere la estructura RAR. 


Las tareas de atención activa que se indican a continuación son fáciles de 
establecer y, además, consiguen una participación mucho mayor y un 
aprendizaje de mayor calidad, ya que animan al alumnado a involucrarse en el 
Ciclo de Aprendizaje de Calidad (véase el capítulo uno). 


Son formas de aprender demandantes y el tema no debe ser demasiado 
desafiante en términos conceptuales hasta que las destrezas de aprendizaje del 
alumnado se hayan desarrollado mediante la práctica con estos métodos. 


¿Cómo? 


Cálculo de la legibilidad con el índice de niebla de Gunning 


Hay sitios en internet que encuentran por usted la edad de lectura del texto. Pero 
merece la pena comprender cómo se calcula la edad de lectura. La “edad de 
lectura” de un texto es la edad a la que una persona promedio puede leerlo. Esto 
significa que aproximadamente la mitad de las personas de esa edad tendrían 
problemas para leerlo. Por tanto, la edad de lectura de su material debe ser, por 
lo general, considerablemente inferior a la edad cronológica de sus estudiantes. 


Para encontrar la legibilidad: 


1. En una sección representativa del texto, seleccione de cinco a ocho 
oraciones completas. Encuentre el número total de palabras n en las frases 
completas s. 


2. Calcule el número promedio de palabras por oración completa: 


A=n=s 


3. Seleccione un pasaje de texto seguido de exactamente cien palabras 
dentro de su muestra. Encuentre el número de palabras de tres o más 
sílabas, W, en su muestra de cien palabras. Las desinencias de los verbos no 
cuentan en este cómputo. Es decir, en este caso, clasificaremos la palabra 
cantaba como palabra de dos sílabas (del verbo cantar), aunque realmente 
tenga tres. 


4. Calcule la edad de lectura del siguiente modo: 


Sume A más W y multiplique su respuesta por 0,4. Ahora añada cinco años. Esta 
es la edad de lectura del material. Para matemáticos: 


Edad de lectura = 0,4(A + W) + 5 años 


Para obtener más precisión, seleccione tres o cuatro pasajes del libro, calcule las 
edades de lectura de estos y, a continuación, haga una media. Esto se denomina 
índice de niebla de Gunning, que a veces también se denomina de forma irónica 
“frecuencia de galimatías”. 


La guía de televisión promedio tiene una edad de lectura de unos seis años. Un 
texto con una edad de lectura de 17 años es un texto muy complejo y solo apto 
para personas graduadas. 


Para reducir la edad de lectura, basta con acortar las oraciones, simplificar la 
gramática y “traducir” las palabras difíciles a un lenguaje más común, añadiendo 
después la palabra formal si esto ayuda, por ejemplo: [Palabra formal] les hace 
sentir que pueden cambiar la situación, es decir, los empodera... 


Enseñar sin hablar: utilizar recursos que expliquen el tema 


Estos métodos funcionan mejor cuando puede encontrar recursos apropiados con 
una edad de lectura baja. Los periódicos sensacionalistas suelen tener una edad 
de lectura de unos diez años, pero están diseñados para personas adultas. 
Necesitará material bien escrito, como impresos, libros y publicaciones en sitios 
de internet. Lo ideal es una combinación de recursos y a esto me refiero con los 
“recursos” y “materiales” descritos a continuación. Pida en la biblioteca que le 


ayuden a encontrar material, ya que son expertos en ello, pero avíselos con 
suficiente antelación. El alumnado puede encontrar materiales en internet y los 
enlaces pueden conservarse para el siguiente grupo de estudiantes que estudien 
el mismo tema. Los métodos se describen teniendo en cuenta que el alumnado 
trabajará fuera de clase. Sin embargo, estos métodos pueden adaptarse 
fácilmente para su uso en clase. 


Cuando el alumnado aprende con ordenadores, aprende más si comparte el 
ordenador que si trabaja de forma individual (Hattie, 2009). Esto se debe, al 
menos en parte, a que compartir un ordenador crea diálogo, apoyo mutuo y 
evaluación informal entre pares. Intente incorporar el diálogo, la ayuda y la 
evaluación por pares en su método de enseñar sin hablar. 


Recordará del capítulo uno que los impulsores son muy útiles para asegurarse de 
que el alumnado se involucra en el Ciclo de Aprendizaje de Calidad. He 
sugerido algunos impulsores en los métodos siguientes, pero usted podría 
adaptar los métodos utilizando otros diferentes. Estos impulsores pueden 
emplearse cuando el alumnado aprende de forma independiente o en el aula. 
Muchos Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) disponen de características 
para permitir estos métodos. 


Algunos impulsores útiles para enseñar sin hablar son los siguientes: 


e Verificación por pares: verificar y corregir mutuamente los borradores de los 
pares, seguido de un diálogo. 


* Técnica de la bola de nieve: el alumnado trabaja primero de forma individual, 
luego, en parejas y, después, las parejas se combinan en cuartetos, para llegar 
gradualmente a través del debate a un consenso sobre cuál es el mejor trabajo. 


* Autoevaluación o evaluación por pares: pueden realizarse contrastando 
respuestas, soluciones desarrolladas, listas de verificación o criterios de 
evaluación proporcionados por usted. 


* Foros de debate: se puede establecer un debate en clase sobre ideas o 
soluciones modelo o sobre ideas o soluciones sugeridas por el alumnado. 


* Cuestionario formativo: se verifica y se corrige la comprensión de los 
contenidos esenciales (véase el capítulo once). El alumnado puede preparar este 
cuestionario en pequeños grupos y los grupos pueden competir entre sí, si así lo 


desea, o también pueden marcarse un objetivo, que es mejor opción, por 
ejemplo, obtener un 8/10 en el cuestionario. Y lo que es más importante, los 
grupos y el docente ayudan después a solucionar los errores encontrados. 


e Evaluación ficticia: los modelos como los anteriores pueden ser imperfectos, 
en cuyo caso el alumnado puede evaluar, mejorar, completar o comentar dichos 
modelos (véase el capítulo once). 


Métodos para enseñar sin hablar 


Subrayado para crear puntos clave y preguntas 


Pruebe esto en el aula 


1. El alumnado recibe recursos y se le pide que los lea para saber lo esencial. 


2. A continuación, el alumnado los vuelve a leer y subraya los puntos clave. 
Sus estudiantes pueden imprimir el material y subrayarlo con un lápiz, o 
copiarlo en un programa de tratamiento de textos que permita subrayar y 
resaltar. Es de gran ayuda que puedan eliminar los subrayados que hayan 
hecho antes si cambian de opinión, algo que no se puede hacer de forma tan 
sencilla si se utilizan rotuladores de colores. 


3. El alumnado adapta el subrayado o resaltado hasta que solo quede 
subrayado alrededor del 10 % del texto. 


4. El alumnado identifica los puntos clave planteados y formula preguntas a 
las que los recursos no parecen responder. 


5. El alumnado comparte sus puntos clave. Si sus estudiantes no se 
encuentran en el aula, podrían subir sus puntos clave al EVA o a la intranet 


de su institución, por ejemplo. 
6. Usted ofrece sus propios puntos clave y el alumnado mejora los suyos. 


7. El alumnado también comparte sus preguntas, a las que usted, o la clase, 
responde. 


Después de esta actividad, explique que está modelizando los buenos hábitos de 
estudio y aprendizaje independiente y enseñando a transferir mediante la 
“creación de puentes”, como se describe en el capítulo trece, en el que se analiza 
en detalle este método esencial. 


Insertar títulos y escribir bajo ellos 


Se entrega al alumnado un impreso sin títulos ni subtítulos, pero con espacios 
para estos. El alumnado lee el impreso y crea títulos que resuman lo que se 
incluye en esa sección del texto en forma de enunciado. 


Algunos ejemplos de títulos podrían ser los siguientes: 
— El corazón es una bomba de sangre. 
— El corazón tiene cuatro cavidades 


— Las arterias obtienen la sangre del corazón. 


Por supuesto, puede adaptar un impreso que ya exista eliminando los títulos 
existentes y, tal vez, dejando espacio para más. 


Puede realizar esta actividad a la inversa, es decir, proporcionar los títulos y 
pedir al alumnado que investigue acerca de cada título y luego escriba un texto 
breve al respecto. Esta es una buena forma de estructurar el aprendizaje 
independiente. Por ejemplo, al alumnado que estudie el corazón se le podrían dar 


los títulos y pedirle que los estudie y, luego, que escriba breves notas bajo cada 
uno. 


Resumir un tema con un organizador gráfico, como un mapa mental 


Se sabe que esta actividad es muy eficaz (véase el capítulo tres). El alumnado 
recibe recursos sobre un tema desconocido, por ejemplo, el sistema de calidad en 
una empresa manufacturera. Se le pide que estudie los recursos y que para ello 
subraye y decida los puntos clave, como se ha descrito anteriormente. A 
continuación, sus estudiantes elaboran un “organizador gráfico”, como un mapa 
mental, un diagrama de flujo, un diagrama de Venn, una tabla comparativa o un 
diagrama de semejanzas y diferencias. El organizador debe resumir el tema. 
Usted podría estipular qué tipo de organizador debe prepararse; sin embargo, 
cuando sus estudiantes tengan más experiencia con los organizadores podría 
enseñarlos a elegir el más adecuado para ellos. 


Si el alumnado crea un organizador en un ordenador, este puede cargarse O 
enviarse por correo electrónico para que los pares lo evalúen. Si los 
organizadores se crean en papel, pueden fotografiarse y volver a cargarse o 
enviarse por correo electrónico. Los organizadores pueden mostrarse en la 
intranet, en internet o en el EVA, ya sea para la evaluación por pares, por parte 
del profesorado o simplemente con fines de visualización y repaso. El alumnado 
se siente motivado si hay un público para su trabajo, especialmente si puede 
mostrárselo a familiares o a sus amistades. 


Organizador gráfico de tipo pimpón 


Cualquier obra digital puede someterse a este tipo de “pimpón”, no solo un 
organizador gráfico (véase la Figura 3.20, Organizador gráfico de tipo pimpón). 


En este caso, el alumnado elabora un organizador gráfico que ejerza de mesa de 
pimpón entre usted y sus estudiantes: 


1. El alumnado crea un organizador gráfico a partir de los recursos 
descritos anteriormente. 


2. El alumnado crea su organizador gráfico utilizando una aplicación de 
tratamiento de textos. 


3. El alumnado le envía por correo electrónico su organizador gráfico. 


4. A continuación, le envía su organizador gráfico, pidiendo al alumnado 
que cada quien autoevalúe su propio organizador gráfico tomando el suyo 
como modelo. Como alternativa, puede enviar puntos clave y preguntar: 
¿Están en vuestro organizador? 


5. El alumnado mejora su organizador y hace las correcciones en color rojo, 
sin copiar el suyo. 


6. Sus estudiantes le envían por correo electrónico su organizador mejorado. 
Usted verifica lo que han añadido en color rojo. 


7. De manera opcional, podrían realizar un cuestionario en línea para 
confirmar su comprensión uno o dos días después. 


Por supuesto, puede detenerse en el paso 4. El cuestionario podría añadirse a 
cualquiera de los métodos de esta sección. También puede pedir a sus estudiantes 
que se evalúen entre sí a través del correo electrónico. A continuación, se 
describe este procedimiento. "Toda la clase puede cargar sus organizadores en una 
página común del EVA o del sitio web y comparar su trabajo con el del resto. 

Sus estudiantes también pueden mostrar sus organizadores mediante una 
presentación de diapositivas, en páginas web compartidas o en pizarras 
interactivas, por ejemplo. 


Completar el organizador 


Usted entrega al alumnado un organizador gráfico, como una tabla o un mapa 
mental, que no está incompleto. En efecto, se trata de un organizador anticipado, 
que esboza los subtemas más importantes que sus estudiantes van a aprender. El 
alumnado lo completa después de estudiar los recursos. Esta actividad puede ser 
muy útil para acostumbrar al alumnado a los organizadores gráficos. 


Véase también 


El alumnado puede utilizar un programa de tratamiento de textos o de 
presentación de diapositivas o similar para crear su organizador gráfico. No 
obstante, puede que le interese utilizar un software específico como Mindgenius. 
Véase www.mindgenius.com. 


Transformación de los organizadores gráficos 


Supongamos que utiliza un diagrama de flujo para describir el inventario. Puede 
pedir a sus estudiantes que empleen este organizador para crear otro, por 
ejemplo, un mapa mental holístico que contemple el inventario desde los puntos 
de vista de la clientela, del personal directivo de la tienda y de los trabajadores. 


Respuesta a una escalera de preguntas 


Se trata de la conocida “hoja de trabajo”, con una “escalera” de preguntas. En 
primer lugar, la escalera exige al alumnado que reproduzca los hechos que 
figuran en los recursos, después se encuentran las preguntas que requieren un 
razonamiento sencillo que no se responde directamente con los recursos, y más 
adelante, las preguntas son abiertas y desafiantes, como se describe en el 
capítulo uno. 


Existe el peligro de que el alumnado se limite a buscar en los recursos las 
respuestas a sus preguntas sin intentar primero comprender el tema en su 
conjunto. En consecuencia, intente, como primera tarea, pedir al alumnado que 
resuma los recursos o el tema con uno de los métodos mencionados 
anteriormente en esta sección. 


Formulación de preguntas 


El alumnado estudia los recursos apropiados aplicando uno de los métodos 
anteriores. A continuación, formula preguntas sobre este contenido, junto con 
respuestas modelo. Estas preguntas se utilizan como cuestionario para que las 
responda otra persona. Una vez completado el cuestionario, el alumnado recibe 
las respuestas modelo para corregir su propio trabajo. 


Otra posibilidad es que el alumnado trabaje en grupos para formular preguntas y 
respuestas. A continuación, el alumnado realiza un cuestionario ideado por otro 
grupo y corrige su propio trabajo empleando las respuestas modelo de ese grupo. 
Estos cuestionarios pueden abordar diferentes subtemas o pueden abordar el 
tema en su conjunto. 


Presentación del alumnado 


Tras estudiar un tema, preferiblemente utilizando uno de los métodos anteriores, 
el alumnado prepara una presentación sobre el tema o un subtema, de forma 
individual o en grupos. El alumnado graba en vídeo su presentación. Si las 
presentaciones se van a hacer en directo, divida el tema y pida a cada grupo que 
presente un subtema diferente. No diga a sus estudiantes qué subtema van a 
presentar hasta que hayan estudiado el tema en su conjunto, para asegurarse de 
que no se especializan en exceso. El alumnado podría estudiar el material 
aplicando alguna de las otras estrategias descritas anteriormente. 


Las presentaciones grabadas en vídeo pueden cargarse para ser evaluadas por los 


pares o para hacer una actividad de tipo pimpón, como la descrita anteriormente 
para los organizadores gráficos. 


Explicación entre pares de los subtemas 


Por parejas, el alumnado recibe dos juegos de recursos sobre temas relacionados 
que no se le han explicado, por ejemplo, uno sobre el sarampión y otro sobre las 


paperas. Cada estudiante utiliza los recursos para estudiar uno de estos temas de 
forma individual durante cinco minutos, por ejemplo. De manera alternativa, sus 
estudiantes podrían utilizar el mismo texto o vídeo, pero fijándose en diferentes 
aspectos del mismo. Por ejemplo, podrían ver un vídeo o leer un texto sobre la 
política de marketing de una pequeña empresa. Para esta actividad, un alumno o 
alumna buscaría los puntos fuertes de la política, y otro u otra, los puntos 
débiles. 


Cada estudiante explica su subtema a su pareja; esto puede hacerse a través de 
una videollamada o un medio similar, pero es mejor hacerlo en persona. La 
persona que recibe la explicación hace preguntas hasta que la entiende. 


Tarea integradora: a continuación, la pareja trabaja de forma conjunta en 
una tarea que requiere un trabajo conjunto en ambos subtemas. Unas 
preguntas útiles para ello serían las siguientes: 


— ¿En qué se parecen y en qué se diferencian el sarampión y las paperas? 


— Teniendo en cuenta tanto sus puntos fuertes como sus puntos débiles, ¿qué 
opináis de la política de marketing? ¿Cómo se podrían aprovechar los puntos 
fuertes y abordar los puntos débiles? 


Este método es, en efecto, un minirrompecabezas, y podría terminar con la 
preparación y posterior realización de una prueba breve por parte del alumnado. 


Rompecabezas 


Pruebe el método de la explicación por pares antes de utilizar el del 
rompecabezas: el alumnado necesitará esta habilidad para realizar correctamente 
el rompecabezas. Desarrolle un pequeño tema para su primer rompecabezas, 
para que usted y, sobre todo, sus estudiantes se familiaricen con el método. 
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Figura 8.4. Rompecabezas. 


En el diagrama anterior, cada número es una persona, y cada rectángulo, una 

mesa. Imagino el diagrama y, a continuación, una clase de 20 estudiantes a los 

que se les enseña un tema con cinco subtemas. Por ejemplo, el profesorado 

podría impartir el tema de las enfermedades infantiles y dividirlo en los cinco 

subtemas de sarampión, paperas, meningitis, varicela y tosferina. Sin embargo, 

el método del rompecabezas no necesita un número concreto de estudiantes ni de 
” o 


subtemas (descargue mi “jigsaw arithmetic”, “aritmética del rompecabezas”). 
Pruebe esto en el aula: 


1. Divida un tema en cinco subtemas, por ejemplo. 


2. Divida al alumnado en cinco grupos, cada uno de los cuales estudiará un 
subtema durante unos diez minutos a partir de los recursos y escribirá los 

puntos clave que luego usted revisará. Obviamente, entre estos recursos se 
pueden incluir los digitales, como el vídeo, por ejemplo. 


Las personas de cada grupo se numeran: 1, 2, 3..., y así sucesivamente. Todas 
las que tengan el número 1 van a una mesa y todas las que tengan el número 2 a 
otra, y así sucesivamente. Los nuevos grupos forman ahora un rompecabezas de 
composición social aleatoria, que contiene a una persona “experta” en cada uno 
de los cinco subtemas 


3. En estos grupos de rompecabezas, el alumnado: 
a. Se enseña mutuamente su subtema, cubriendo todos los puntos clave. 


b. Realiza de forma conjunta una “tarea combinada” que requiera el 
conocimiento de todos los subtemas. Por ejemplo: Encontrad tres 
características que compartan todas las enfermedades infantiles y dos que 
sean únicas para cada una de ellas. A continuación, colocad las 
enfermedades por orden de gravedad y elaborad una justificación de su 
clasificación. 


Cc. Los grupos presentan sus ideas para la tarea combinada y el profesorado 
informa a toda la clase al respecto. 


d. El alumnado, aún en los grupos del rompecabezas, se prepara para 
realizar un breve cuestionario sobre los puntos clave dirigido por un 
integrante de su grupo. Sus estudiantes deberían saber de antemano que 
realizarán este cuestionario. Se les plantea el reto de conseguir que cada 
integrante de su grupo obtenga un mínimo de 7/10, por ejemplo, en una 
prueba que deben realizar de forma individual. 


e. El alumnado completa el breve cuestionario de forma individual y califica 
sus propios trabajos. Si todos los integrantes del grupo obtienen como 
mínimo un 7/10 en la prueba, se dará la enhorabuena a este. (Como ya 
hemos señalado anteriormente, un reto es más motivador que una 
competición, ya que todos los grupos pueden superar un reto). 


4. A continuación, cada grupo se hace estas preguntas sobre su 
funcionamiento como grupo: 


a. “¿Qué dos aspectos realizó correctamente nuestro grupo?”. 
b. “¿En qué podríamos mejorar la próxima vez?”. 


5. Informe a la clase sobre los objetivos de grupo anteriores y recuérdeselo 
antes del siguiente rompecabezas. 


Puede que tenga que dividir la actividad en dos lecciones si utiliza el 
rompecabezas para impartir un tema extenso. El lugar ideal para “dividir” la 
actividad es entre los pasos 2 y 3 anteriores. El rompecabezas puede funcionar 
con clases de casi cualquier tamaño. Descárguese mi “aritmética del 
rompecabezas” para ver cómo. 


Aprendizaje independiente 


Puede probar lo siguiente: 


1. Se selecciona cualquier parte fácil del programa de estudios y no se 
enseña. 


2. En su lugar, el alumnado recibe una tarea que describe detalladamente lo 
que debe aprender. Es posible que sus estudiantes más independientes y 
experimentados necesiten menos indicaciones. 


3. El alumnado trabaja en esta tarea en parejas o en pequeños grupos, 
normalmente fuera del aula. Las actividades de la tarea requieren que sus 
estudiantes trabajen en parejas o en grupos, invitan a la reflexión y no son 
del todo “de libro y boli”. Las representaciones visuales y otros métodos 
anteriores son ejemplos de tareas adecuadas. Al menos una tarea requiere 
que el alumnado vaya más allá de la simple reproducción de las ideas de los 
materiales y que aplique lo aprendido. Con ello se pretende fomentar el 
aprendizaje profundo, ya que, de lo contrario, el alumnado podría limitarse 
a recopilar información y anotarla sin pensar realmente en ella ni 
comprenderla. 


4. El trabajo del alumnado es supervisado por una persona “líder” 
designada en su grupo o por el docente. 


5. Los apuntes del alumnado no se califican (excepto quizá cuando se utilice 
este método por primera vez, para comprobar su capacidad de elaborar 
apuntes de forma eficaz). En su lugar, su aprendizaje se evalúa mediante 
una prueba breve. Una de las tareas es prepararse para ella. De manera 
opcional, se puede exigir al alumnado que vuelva a realizar las pruebas o 
que haga otros trabajos de recuperación si el resultado de su prueba no es 
satisfactorio. 


6. Tras completar esta tarea de aprendizaje independiente, o incluso antes, 
el alumnado utiliza un cuestionario de competencias de aprendizaje 
independiente para identificar sus puntos débiles como aprendices 
independientes y fijarse objetivos para su próxima tarea de aprendizaje 
independiente. 


No es un método de enseñanza fácil de aplicar, pero el alumnado se divierte 
mucho si se gestiona bien. Para obtener una descripción más completa, véase el 
capítulo 31 del libro Teaching Today, de Petty (2014). 


Lentes 


Figura 8.5. Lentes. 


Este método se explica mejor con ejemplos. Supongamos que el profesorado 
quiere transmitir el tema del ahorro. El alumnado debe tener conocimientos 
acerca de las cooperativas de crédito, las cuentas bancarias, las acciones y otras 
formas de ahorrar dinero. El profesorado pide al alumnado que estudie los 
materiales sobre este tema, en los que se describen todos los métodos de ahorro 
relevantes, y le pide que considere cada método de ahorro desde varios puntos de 
vista, como tipo de interés, facilidad de retirada, si el valor puede subir y bajar, 
etc. Le pide que tomen apuntes en una tabla de tamaño A3 como la que se 
muestra. De manera alternativa, podrían elaborar un mapa mental holístico. 
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Figura 8.6. Tabla comparativa utilizando diferentes lentes. 


Si los criterios de evaluación están bien elegidos, el alumnado debe estudiar y 
comprender muy bien los diferentes métodos de ahorro para poder emitir sus 
opiniones. Las opiniones que emite el alumnado son una medida de lo bien que 
ha comprendido el método de ahorro. Los grupos pueden comparar sus 
opiniones. Para ello, las pueden situar en una cuadrícula en un rotafolio o 
pizarra. A sus estudiantes les gustará esta actividad y la controversia que creará 
puede ayudar a aclarar comprensiones erróneas. 


Al igual que los otros métodos descritos en este capítulo, el objetivo es conseguir 
que el alumnado aprenda el contenido (en este caso, los métodos de ahorro) sin 
una explicación directa del profesorado. Sin embargo, si los puntos de 
aprendizaje se imparten a través de la “creación de puentes” (como se describe 
en el capítulo trece), este método también desarrollará las capacidades de 
análisis y evaluación. No es imprescindible utilizar una tabla para presentar las 
ideas. 


Otros ejemplos del uso de “lentes” son: 


— Estudiar las enfermedades infantiles aplicando criterios como el “método de 
inmunización”, “facilidad de inmunización” o “probabilidad de efectos 
permanentes”. 


— Estudiar las impresoras de ordenador con criterios como el “método de 
impresión”, el “coste” o la “velocidad”, por ejemplo. 


Si los criterios son correctos, el análisis puede conducir a una evaluación 
realista. Este método gusta mucho y funciona mejor en grupo. Puede utilizarse 
para desarrollar la destreza del pensamiento analítico y la destreza de evaluación. 


Aprendizaje cooperativo. Los equipos de aprendizaje hacen preguntas sobre el material documental 


Este aprendizaje es similar a la técnica anterior de enseñar preguntando con 
recursos, pero más complejo y estructurado. Sirve para preparar el método de 
“aprender conjuntamente” y otros métodos de aprendizaje cooperativo. Por 
ejemplo, puede intentar lo siguiente: 


1. El alumnado recibe una serie de recursos sobre un tema y se le pide que 
los utilice para responder a una serie de preguntas, desde las de 
reproducción simple hasta las que requieren un razonamiento sencillo y 
luego más complejo. Se le indica de antemano que debe completar el 
cuestionario, la prueba o la pregunta de tipo examen que se menciona a 
continuación. 


2. El alumnado recibe preguntas relacionadas con los puntos clave de los 
recursos y con los objetivos clave de la lección. Las preguntas deben invitar 
a la reflexión. Por ejemplo: ¿Quién apoyó a Cromwell y por qué? 


3. La respuesta a la pregunta o a las preguntas no debe aparecer simple y 
llanamente enunciada en un solo lugar de los recursos. El alumnado debe 
construir su propia comprensión para responder a la pregunta, no limitarse 
a repetir la información de los recursos. 


4. Considere la posibilidad de entregar al grupo una gama de materiales de 
diferente dificultad para compartir. O entregue a cada estudiante del grupo 
distintos recursos que no puedan ser leídos por otras personas, pero que 
pueden ser explicados por quien tiene el recurso al resto. 


5. Puede ser útil asignar al alumnado roles individuales en su grupo, como 
los de escriba, corrector de vocabulario, etc., tal y como se describe al final 
de este capítulo. 


Sus estudiantes trabajan en grupos y, cuando hayan terminado, se les puede 
sonsacar una idea por vez, en estilo de planteamiento de preguntas asertivo 
(véase el capítulo cinco). 


Por último, el aprendizaje se pone a prueba con un cuestionario o test rápido o 
con una pregunta de tipo examen sobre el tema acerca del que el alumnado ha 
trabajado individualmente. Este método es muy similar al de “aprender 

conjuntamente”, un método de aprendizaje cooperativo que ha demostrado ser 


muy eficaz. Si le gusta, puede leer sobre el aprendizaje cooperativo. 


Diagrama resumen: aprender de los recursos 


Si sus estudiantes están aprendiendo de los recursos, no basta con señalarles los 
recursos y luego evaluarlos con una tarea. 


Orientación 

+ Se verifican y se corrigen los conocimientos anteriores pertinentes. 

+ Un organizador previo esboza el tema que se va a aprender. 

* Se fija un objetivo de antemano, preferiblemente con criterios de éxito. 
* Se advierte de cualquier procedimiento de evaluación. 


Los recursos explican el nuevo contenido 

* Pueden incluir texto, vídeo, pódcasts, simulaciones, animaciones y otros 
recursos en línea. 

Si sus estudiantes están aprendiendo de los recursos, no basta con 

señalarles los recursos y luego evaluarlos con una tarea. 


Se establece una tarea que requiere que el 

alumnado cree un significado a partir del 

recurso 

El alumnado: 

« Subraya los puntos clave y, después, resume Apoyo mientras el alumnado realiza la tarea 
el tema. (impulsores) 

* Crea un organizador gráfico para resumir el tema. + ») El alumnado: 

* Introduce títulos explicativos en el texto. * Trabaja en parejas o en pequeños grupos, por 

* Responde a las preguntas sobre el texto. ejemplo, con grupos de debate, en grupos de 

Esto puede ser suficiente para que el alumnado Facebook, por correo electrónico, Twitter, a 

desarrolle una comprensión superficial través del teléfono móvil, etc. 

adecuada. Si no, se puede establecer una * Verifica y corrige entre pares: en persona, 


escalera de tareas de dificultad creciente. por correo electrónico, etc. 
« Utilizan la técnica de la bola de nieve. 


* Trabaja a través del aprendizaje cooperativo, 
por ejemplo, o en equipos de aprendizaje. 


Se verifica y se corrige el trabajo del 
alumnado y su constructo 
Se mejoran el trabajo y el constructo del 
alumnado mediante la verificación y la 
corrección. Para ello, se lleva a cabo lo siguiente: Tareas de ampliación para profundizar en la 
* Autoevaluación o evaluación por pares en comprensión 
función de las respuestas, un modelo, un 5] + El alumnado intenta realizar otra tarea para 
ejemplo resuelto, los criterios de éxito, etc. d profundizar en la comprensión utilizando la 


* Mejora formativa, por ejemplo, de cualquier escalera de tareas (capítulos uno y nueve). 
trabajo escrito. 


* Prueba formativa. 
* Impulsores del Aprendizaje de Calidad. 


Figura 8.7. Aprender de los recursos. 


Gestión eficaz de las estrategias de aprendizaje activo para 
maximizar la participación 


Los métodos que hemos considerado en este capítulo funcionan bien para el 
aprendizaje en línea u otras formas de aprendizaje independiente. Sin embargo, 
también pueden utilizarse en el aula junto con los métodos del capítulo nueve. 
Este diagrama resume cómo. En Petty (2009) se ofrece información mucho más 
detallada al respecto. 
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Figura 8.8. Gestión del aprendizaje activo. 


Puede que tenga que acordar con su clase las normas básicas para las actividades 
del alumnado, persuadirlos acerca del poder y la finalidad del aprendizaje activo 
y asegurarse de que la disposición de los sitios favorece el trabajo en grupo. 
Sentarse en mesas redondas es mejor que hacerlo en filas o ante ordenadores, por 
ejemplo. Como siempre, ayuda a “orientar” al alumnado, como se describe en el 
capítulo seis, y en particular a verificar los conocimientos previos necesarios 
para realizar correctamente la tarea. Podría seguirse el proceso que se indica a 
continuación. 


Pruebe esto en el aula 


Establecer la tarea 


La tarea se establece de forma clara y por escrito. Se pueden establecer 
diferentes tareas para cada grupo. 


A menudo, ayuda que el grupo o el profesorado asignen un “escriba”. Se puede 
ofrecer una hoja de tareas para rellenar. 


El tiempo asignado a la tarea y a las subtareas se da por adelantado. Se debe 
exigir a todo el alumnado que esté preparado para informar a su grupo y 
justificar su respuesta, como en el planteamiento de preguntas asertivo (véase el 
capítulo cinco). 


+ Se debe asegurar de que al menos algunas de las tareas impliquen un 
razonamiento en lugar de una mera reproducción del material o de las destrezas 
dadas al alumnado. Por ejemplo, utilice el análisis (preguntas del tipo por qué), 
la síntesis (preguntas del tipo cómo) y la evaluación (preguntas del tipo qué o en 
qué medida funciona esto). 


+ Además de escriba, considere la posibilidad de asignar a una parte del 
alumnado roles como los de docente, verificador, corrector de vocabulario, 
cuestionador, resumidor o líder, como se describe a continuación. 


* Se dan límites de tiempo exigentes, es decir, la tarea no se prolonga demasiado. 


El alumnado trabaja en la tarea 


+ Se forman grupos, preferiblemente al azar, por ejemplo, numerando a toda la 
clase. 


+ El profesorado o el alumnado designan a un escriba de grupo para registrar las 
ideas en curso. Evite dar este rol a personas que escriban lento o a estudiantes 
con dislexia, a menos que puedan trabajar de forma verbal. Cambie dichos roles 
de una clase a otra. 


Verificación y corrección 

+ Este rol del docente es especialmente importante en el aprendizaje activo. 
+ Verifique la atención a la tarea: ¿está participando todo el alumnado? 

* Observe las notas del escriba: ¿están bien encaminadas? 


+ Pregunte y escuche. Pídales que expliquen sus ideas y escuche atentamente 
preguntando ¿Por qué piensas eso? y formulando otras preguntas esclarecedoras. 
Intente ganarse la confianza de sus estudiantes; no debe parecer amenazador, lo 
que resulta difícil si el alumnado carece de confianza. No preste ayuda en 
exceso. Si sus estudiantes tienen problemas, déjeles una pregunta aclaratoria y 
dígales que volverá en un par de minutos. Intente averiguar cualquier concepción 
errónea y corregirla con preguntas. 


Hágales preguntas para hacerles avanzar. Por ejemplo, después de cada visita 
intente dejar al grupo con una pregunta o una tarea, como las siguientes: 


— Mirad esta parte de los materiales. ¿Por qué creéis que un trabajador autónomo 


necesitaría hacer esto? 
— ¿Qué me decís de los datos?, ¿se ajustan a vuestra hipótesis? 


+ Anímelos y motívelos. El feedback es “medalla y misión” para los estudiantes, 
al menos en parte: una “medalla” por los progresos realizados hasta la fecha, el 
esfuerzo o las ideas, y una “misión” porque los reta a ir más allá. 


* Desafíelos, pero présteles apoyo. 


Verificación y corrección finales 


+ Se pregunta a cada grupo por sus conclusiones y ningún grupo proporciona 
todas las respuestas (por ejemplo, se pide a cada grupo que exponga un solo 
punto, un grupo cada vez). 


* Considere la posibilidad de nombrar a un “verificador” y, a continuación, elija 
a Cualquier persona del grupo al azar para que explique sus conclusiones. 


* Se hace hincapié en los puntos clave del aprendizaje y se anotan en la pizarra. 


* Se utiliza el estilo del “planteamiento de preguntas asertivo” para que la clase 
resuma los puntos clave. 


Revise 


* Se pide al alumnado que exponga sus puntos clave de aprendizaje, que luego se 
mejoran mediante el debate. 


*Se obtiene un resultado tangible, por ejemplo, se reparten apuntes, un mapa 
mental o impresos a modo de resumen. 


*Los puntos clave se repasan mediante cuestionarios o pruebas o mediante 
preguntas y respuestas en algún momento posterior. 


Utilizar los roles para aumentar al máximo la participación 


Resulta útil asignar al alumnado en grupos roles específicos, como los que se 
indican a continuación. Es poco probable que use todos estos roles al mismo 
tiempo. Más adelante se ofrecen combinaciones de roles útiles. 


Los descriptores de roles son adecuados para estudiantes de nivel 3 o personas 
adultas. Modifique estos descriptores para adaptarlos a sus estudiantes. El 
alumnado se divierte con estos roles y pronto se acostumbra a ellos. Sin 
embargo, no espere que el alumnado los utilice de forma eficaz sin practicar. 
Justo después de la primera vez que desempeñen este rol en clase, pida a sus 
estudiantes que reflexionen sobre cómo hacer que funcione bien y, a 
continuación, pregúnteles qué piensan. Anote cualquier punto clave del 
aprendizaje para la próxima vez que aplique dichos roles. Si asigna un rol a sus 
estudiantes desmotivados, evitará que se conviertan en meros “pasajeros” y 
“pasajeras”. Considere la posibilidad de cambiar los roles. 


Pruebe esto en el aula 


Descriptores de las tarjetas de funciones: normalmente solo se utilizan uno o 
dos de estos roles a la vez 


Docente: tu rol consiste en estudiar un aspecto o sección de los materiales 
entregados y explicárselo al resto de los estudiantes de tu grupo o pareja. 


Serás la única persona de tu grupo o pareja que estudie ese aspecto particular del 
tema, así que asegúrate de entenderlo bien y piensa cómo explicarlo. Puedes 
pedirme ayuda si tienes dificultades. No puedes mostrar ningún material escrito 
a tu grupo, pero puedes mostrar cualquier tipo de diagrama. 


Verificador: elegirás estudiantes al azar de tu grupo para que compartan lo 
que tu grupo ha aprendido y decidido. Puedo hacer preguntas a más de una 
persona de tu grupo. También es posible que entregue un cuestionario o una 


prueba sobre el material. "Tu rol consiste en comprobar que todo el 
alumnado de tu grupo comprende lo que se ha decidido y por qué, y que 
puede comunicarlo al resto de la clase con claridad. Para ello, prepara y 
formula preguntas a tu grupo. Dispones de cinco minutos. Si una persona de 
tu grupo no puede responder a mis preguntas, ¡adivina de quién será la 
responsabilidad! 


Escriba: tu rol consiste en resumir los puntos clave que plantea tu grupo, 
comprobar que todo el grupo está de acuerdo con ellos y, a continuación, 
escribirlos. ¡Ser escriba es mucho más que escribir! 


Cuestionador: tu rol consiste en “ojear” los recursos y decidir después las 
preguntas importantes a las que deben responder los recursos. Por ejemplo 
¿Quién apoyó a Cromwell y por qué? El objetivo es centrar la atención del 
grupo en los puntos clave. A continuación, entrega tus preguntas al grupo 
para que cada persona (¡inclusive tú!) las respondan. Puede que verifique 
que tus preguntas estén bien. 


Puedes añadir o modificar tus preguntas a medida que te familiarices con los 
materiales. También puedes hacer preguntas de apoyo y aclaratorias para ayudar 
al grupo a realizar su tarea o tareas. 


Jefe de vocabulario: este material contiene vocabulario técnico. Tu rol 
consiste en investigar y explicar el significado de todos los términos técnicos. 
Podrías elaborar un glosario para tu grupo si crees que esto puede ayudar. 
Deberás realizar un cuestionario con tu grupo para verificar que cada 
persona puede explicar cada término técnico. 


Líder: tu rol es dirigir y gestionar a tu grupo de forma democrática, 
asegurarte de que el grupo realiza todas las tareas en el tiempo disponible y 
de que todo el alumnado participa, porque cada rol es importante. Puedes 
asignar roles específicos a diferentes estudiantes de tu grupo si crees que 
esto será de ayuda. Tendrás que repartir los recursos de forma que ayuden 
al grupo a trabajar con la máxima eficiencia. 


Estos roles funcionan mejor si se asegura de que pondrá a prueba el aprendizaje 


de cada estudiante después de la actividad. Esto puede hacerse durante el 
feedback o con un cuestionario o prueba que se haya avisado con antelación. Si 
el alumnado sabe que a algún miembro de su grupo se le pueden hacer preguntas 
sobre el material, trabajará con su verificador para asegurarse de que todos los 
miembros comprenden todos los puntos. 


Los roles de cuestionador y de corrector ayudan a mostrar al alumnado una 
buena práctica de lectura de textos. Advierta esto al alumnado. Por ejemplo, las 
personas que leen bien formulan preguntas importantes a las que el texto podría 
responder; se preguntan ¿Lo entiendo? y ¿Es importante? mientras leen. 
También verifican que conocen el vocabulario y resumen los puntos clave, etc. 
Por tanto, los roles no son arbitrarios ni puramente directivos, sino que sirven de 
modelo de buenas prácticas de estudio. 


Se pueden entregar al alumnado “tarjetas de roles” con todos los roles descritos 
hasta que se familiaricen con ellos. Los roles pueden cambiar de una clase a otra. 


Verificación y corrección del aprendizaje durante la fase de 
“recepción” 


Orientación: 
preparación y 
objetivos, 


Se enseña y se hace 
una demostración del 
nuevo material. 


Verificación y 


corrección por parte 
de cada estudiante y 
cada docente. 


El alumnado trabaja 
para alcanzar 
objetivos que 


| apliquen el nuevo 


aprendizaje. 


Verificación y 
corrección por parte 
de cada estudiante y 
cada docente, 


41 |El aprendizaje se 


resume y 5e aclara, 


Verificación y 
corrección por parte 
de cada estudiante y 
cada docente, 


Figura 8.9. Verificar y corregir es una parte clave de la fase de recepción. 


Acaba de proporcionar toda la información necesaria, pero ¿con cuánto se han 
quedado sus estudiantes? Ahora debemos utilizar métodos de verificación y 
corrección para informar a cada estudiante, y a usted, de la calidad de la 
comprensión actual del alumnado. Estos métodos también deben exigir que 
cualquier debilidad en los constructos sea corregida por el alumnado, por usted o 
por ambos. En el capítulo cinco vimos cómo algunos métodos de 
cuestionamiento pueden ofrecer esta verificación y corrección. En el capítulo 
once se describen más métodos de verificación y corrección que funcionan tanto 
para esta fase de recepción como para la de “aplicación”. 


Evidencias 


Evidencias del capítulo ocho sobre la fase de “recepción”: presentar nuevos 
contenidos al alumnado 


El capítulo catorce establece que la fuente de evidencia más fiable es la 
evidencia comparada y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cualitativas: la 
docencia apenas se puede producir sin que el alumnado reciba nuevos 
contenidos. La atención activa es claramente necesaria para que el 
alumnado elabore una comprensión. 


Evidencias extraídas de resultados de investigaciones cuantitativas: 
Marzano y Hattie consideran muy eficaces la toma de apuntes (el alumnado 
toma sus propios apuntes), la nemotecnia, la elaboración de mapas 
conceptuales (el alumnado crea organizadores gráficos), el resumen por 
parte del alumnado, el feedback (por ejemplo, incorporando “impulsores” 
para verificar y corregir el aprendizaje), el rompecabezas, la búsqueda de 
ayuda de los pares y el aprendizaje cooperativo. Si la técnica de subrayado 


no incluye la de resumen, esta solo es eficaz de forma parcial. En mi 
opinión, la enseñanza asistida por ordenador solo es eficaz de forma parcial, 
porque rara vez sigue la estructura RAR y los demás consejos que se 
ofrecen en este libro. La técnica de enseñar preguntando es más polémica, 
pero Ayres afirma que los profesores excepcionales hacen un amplio uso de 
ella. 


Evidencias de la investigación sobre el profesorado más eficiente: el 
profesorado más eficiente divide los contenidos en partes muy pequeñas y 
los imparte de una forma muy atractiva que requiere la participación del 
alumnado, por ejemplo, introduciendo preguntas durante la explicación. 


Al menos dos fuentes ofrecen evidencias fehacientes de que es útil probar en su 
aula algunas de las tareas de este capítulo, como mínimo. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince “Lecturas 
complementarias y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


” cc 


Busque “instrucción entre pares”, “enseñanza interactiva en toda la clase”, 
“aprendizaje cooperativo” y “la aritmética del rompecabezas”. 


+ CHIZMAR, J. y OSTROSKY, A.: “The one-minute paper: some empirical 
findings”. Research in Economic Education, 1998. 


* SAVINAINEN, A.: “An evaluation of interactive teaching methods in 
mechanics: using the Force Concept Inventory to monitor student learning”. IOP 
Science, 2001. 


Libros y artículos 


* CARROLL, W. M.: “Using worked examples as an instructional support in the 
algebra classroom”. Journal of Educational Psychology 83, págs. 360-367, 1994. 


+ GINNIS, P.: The Teacher”s Toolkit. Crown House Publishing, Carmarthen, 
2002. 


* MARZANO, R.: The Art and Science of Teaching: A Comprehensive 
Framework for Effective Instruction. ASCD, Alexandria, VA, 2007. También 
está disponible un “mapa de aprendizaje” en PDF gratuito del modelo de 
evaluación del profesorado basado en este libro. 


* MAZUR, E.: Peer Instruction: A User's Manual. Pearson, Londres, 1996. 


* MOSS, B. y LOH-HAGAN, V.: 40 Strategies for Guiding Readers Through 
Informational Texts. The Guildford Press, Nueva York, 2016. 


Conseguir que el alumnado aplique lo aprendido 


Se han realizado cientos de miles de experimentos en aulas reales que han 
requerido que el profesorado dedicase tiempo a hacer una actividad con el 
alumnado y, por tanto, dedicase menos tiempo a dar explicaciones detalladas. 
Determinadas actividades para el alumnado que requieren la aplicación de su 
aprendizaje han aumentado en gran medida y, en muchas ocasiones, los logros 
de cada estudiante. Pero prácticamente la totalidad del alumnado puede aprender 
de forma eficaz si se le ofrecen “impulsores”, como veremos más adelante. 
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Figura 9.1. La aplicación del aprendizaje aumenta la comprensión del 
alumnado. 


El diagrama anterior muestra en qué punto de la estructura RAR nos 
encontramos. Se ha “orientado” a cada estudiante, de modo que se le ha 
informado acerca de la finalidad y el valor de lo que va a aprender, se le ha 
resumido el contenido, se le han fijado objetivos y se le han recordado 
conocimientos previos útiles. Cada estudiante ha recibido este nuevo material, 
mediante la explicación del profesorado o a través de algún otro medio, y se han 
modelizado las destrezas si ha sido necesario. Por tanto, se han desarrollado, 
verificado y corregido los conceptos básicos. Sin embargo, esto ha creado un 
constructo (comprensión en la memoria) que es incompleto, contiene errores y es 
más superficial que profundo. Es decir, los constructos no están suficientemente 
integrados y relacionados entre sí o con otros aprendizajes y experiencias. En 
consecuencia, el aprendizaje no es “funcional”, como se describe en el capítulo 
uno, por lo que el alumnado aún no será capaz de utilizarlo de forma fiable para 
completar tareas reales. 


Aplicar el aprendizaje es crucial y, a menudo, es una cuestión que no se 
comprende bien, así que intentaré explicarlo pormenorizadamente. 


El alumnado casi siempre tendrá que reflexionar mucho sobre los contenidos que 
se le han impartido si quiere conseguir un aprendizaje profundo (véase el 
capítulo uno). Esto se debe a las siguientes razones: 


* El alumnado debe familiarizarse más con el contenido. Verlo una o dos veces 
no es suficiente; necesita que el nuevo contenido se repita varias veces. 


e El alumnado necesita vincular bien el nuevo material con sus conocimientos 
previos; esto requiere tareas que inciten a la reflexión y que obliguen al 
alumnado a utilizar estos vínculos. De este modo, se profundiza en su 
aprendizaje. También debe crear vínculos dentro del constructo. 


* El alumnado necesita ver el nuevo material en diferentes contextos, desde 
diferentes perspectivas y representado de diferentes maneras, por ejemplo, tanto 
de forma visual como verbal (véase el capítulo dos). 


* Pensar en el nuevo tema ayudará a corregir los errores y omisiones en el 
constructo que el alumnado ha hecho por su cuenta en la fase de recepción. 


* Puede que el alumnado conozca el qué del tema, pero también necesita saber 
el por qué, el cuándo y el cómo. 


* Si el aprendizaje ha de ser funcional, es decir, si el alumnado ha de ser capaz 
de utilizar lo aprendido de forma realista, no basta con presentarle el nuevo 
material de alguna manera, aunque sea muy eficaz. Cada estudiante necesita 
practicar el uso del nuevo material de forma realista, variada y relevante. Por 
ejemplo, cada estudiante podría tener que contestar a preguntas típicas de un 
examen o llevar a cabo tareas habituales de relevancia profesional que hagan 
uso de los conocimientos. En primer lugar, el hecho de ser capaz de hacer esto 
puede ser la razón por la que el contenido está en el programa de estudios. 


En resumen, necesitamos un aprendizaje profundo, no solo superficial. Pero 
¿qué tipo de tareas debemos establecer? Tareas que obligan al alumnado a pensar 
en los aspectos importantes del contenido que acaba de aprender. Estas tareas 
deben pasar gradualmente de fáciles a desafiantes, para transferir un aprendizaje 
cada vez más profundo. Echemos un vistazo a algunos tipos de tareas que el 
profesorado podría probar. 


Construcción de una “escalera” de tareas 


En el diagrama siguiente, “tarea” incluye, entre otras: 
— Preguntas verbales o escritas. 

— Actividades relacionadas con el tema. 

— Tareas asignadas. 


— Hojas de trabajo. 


— Deberes. 


f Tareas dirigidas a la transferencia 


del aprendizaje. 


Tareas de razonamiento más desafiantes, 


que son las últimas abiertas. 


y Tareas de razonamiento sencillas, que son 
S f principalmente cerradas. 


Tareas de reproducción sencillas. 


Figura 9.2. Se necesita una escalera de tareas para enseñar un tema. 


¿Cómo podemos asegurarnos de que todo el alumnado aprende bien un tema, a 
pesar de sus diferencias de capacidad, conocimientos previos, motivación, etc.? 
A menudo, el mejor enfoque consiste en proporcionar una escalera de tareas, 
empezando por tareas de reproducción sencillas que todo el alumnado pueda 
realizar correctamente y terminando con tareas abiertas de razonamiento que 
supongan un reto incluso para el alumnado con mayor rendimiento. Una parte 
del alumnado llegará a lo más alto de la escalera, otra parte no, pero la totalidad 
del alumnado debe realizar al menos algunas tareas de razonamiento simples. De 
este modo, cada estudiante logrará algún éxito y se enfrentará a algún reto. 
Como se explica en el capítulo uno, el aprendizaje profundo y el aprendizaje 
funcional requieren que el alumnado razone en relación con los nuevos 
contenidos. Esto permite recordar y comprender, por lo que es necesario incluso 
si las evaluaciones de sus estudiantes solo requieren un repaso. 


Considere 


Tareas abiertas y cerradas 

Una pregunta o tarea cerrada tiene una respuesta, por ejemplo: 

¿Cuál es la capital de Francia? 

Resolver 4 + X= 9 

Una pregunta o tarea abierta nunca puede completarse del todo, por ejemplo: 
¿Cuáles son las posibilidades de ocio en París? 


Escribe algunas ecuaciones cuadráticas interesantes, proporcionando tus 
respuestas. 


Cerca de la cima de la escalera necesitamos tareas abiertas como las siguientes: 
— ¿Cuáles son las principales semejanzas y diferencias entre potencia y energía? 


— Escribe algunas ecuaciones algebraicas que describan situaciones de la vida 
real, como la cantidad de pintura necesaria para volver a pintar una habitación. 
Dibuja un diagrama para explicar la ecuación. Simplifica la ecuación, si es 
posible. 


— Escribe una historia que describa un viaje difícil utilizando muchas metáforas. 


— ¿Qué pasaría si se suprimiesen las enfermeras a domicilio y otras personas del 
servicio sanitario dispensasen los cuidados que aquellas prestan? 


Tareas abiertas como estas pueden ampliar los límites del alumnado con más 
capacidades casi de manera infinita, siempre que la tarea requiera razonamiento. 
Se podría escribir un libro entero a partir del último ejemplo de la lista anterior. 
Pero el alumnado con menos capacidades, que haya pasado la mayor parte de su 
tiempo en los peldaños más bajos de la escalera de tareas, será capaz de escribir 
solo una o dos oraciones en respuesta a este tipo de tareas abiertas. De este 
modo, las tareas abiertas se “estiran” o se “contraen” para adaptarse a las 
distintas capacidades de cada estudiante o a un mayor o menor tiempo para 
realizar la tarea. En consecuencia, las tareas abiertas se adaptan a un abanico 
mucho más amplio de capacidades del alumnado que una tarea de reproducción 
cerrada del tipo Enuncia las tres funciones principales de un portero de hospital, 
por lo que estas tareas abiertas “diferencian” (se adaptan a las diferencias del 
alumnado). Proporcionan lo que se denomina “diferenciación por resultados”, en 
la que todo el alumnado tiene las mismas tareas, pero el profesorado sabe que las 
respuestas del alumnado a esas tareas abiertas serán diferentes en calidad y 
cantidad. Las tareas son las mismas, pero el resultado es diferente. 


En el pasado, se ha aconsejado con frecuencia al profesorado que agrupe al 
alumnado y establezca tareas diferentes para los distintos grupos. Esto supone 
mucho trabajo por parte del docente y se denomina “diferenciación por tareas”. 


Sin embargo, a menudo, agrupar al alumnado no ofrece buenos resultados, véase 
Hattie (2009). La diferenciación por tareas constituye un método mucho mejor y 
la recomiendan Wiliam (2016) y Hattie y Yates (2016), en un influyente artículo. 
Además, existe la ventaja añadida de que el planteamiento de la escalera de 
tareas facilita enormemente la planificación de las clases. 


Es importante darse cuenta de que las tareas abiertas nunca pueden completarse, 
por lo que incluso el alumnado con mayores capacidades no las terminará y, por 
tanto, siempre tendrá trabajo productivo y desafiante que hacer. Existe el peligro 
de que, si solo proporciona tareas de reproducción, el alumnado con mayores 
Capacidades nunca se enfrente a un reto y es muy posible que termine esas tareas 
sencillas, por lo que no tendrá nada que hacer mientras el alumnado con menos 
capacidades sigue esforzándose en los peldaños más bajos de la escalera. Pero, 
como se describe con más detalle a continuación, una tarea abierta mantendrá a 
este sector comprometido en un aprendizaje estimulante y productivo hasta el 
final de la clase. 


Algunas de las otras muchas ventajas de las tareas abiertas que requieren 
razonamiento son las siguientes: 


* A menudo son más interesantes que las tareas cerradas, especialmente las que 
solo requieren un repaso. 


* Con frecuencia preparan al alumnado para las tareas con las que se 
encontrará en los exámenes o a lo largo de su trayectoria académica o 
profesional. 


* Al ser bastante desafiantes, tienden a descubrir puntos débiles en los 
constructos del alumnado, lo que permite mejorarlos. Proporcionan una mejor 
verificación y corrección que las tareas que no requieren razonamiento. 


* Requieren que el alumnado comprenda el tema, vinculándolo con sus 
conocimientos previos y haciendo hincapié en las relaciones entre los distintos 
aspectos del tema. Profundizan en el aprendizaje. 


Algunas tareas abiertas pueden ayudar al alumnado a transferir su aprendizaje, 
como explico al final de este capítulo. 


Tipos de tareas que puede incluir en su escalera 


He aquí algunos tipos de tareas que se pueden tener en cuenta cuando construya 
una escalera de tareas para enseñar su tema, empezando por el peldaño más bajo. 


Repaso sencillo de los puntos importantes tratados en la fase de recepción, por ejemplo, en su 
presentación 


— ¿Qué unidad utilizamos para medir la potencia? 
— ¿Quién será probablemente el superior jerárquico de la enfermera a domicilio? 
— ¿Qué es una metáfora? 


— ¿Qué harías primero para resolver 2x + 4x = 24? 


Se trata, por supuesto, de tareas de reproducción, pero son importantes porque 
garantizan que el alumnado ha aprendido los conocimientos básicos o 
“superficiales”, que lo preparan para tareas más elevadas en la escalera. Por 
ejemplo, es recomendable preguntar al alumnado ¿Qué es una metáfora? antes 
de pedirle que identifique metáforas en un fragmento de texto. Podría pensar que 
preguntas tan sencillas son una pérdida de tiempo, pero se tarda poco en 
responderlas y el alumnado con menos capacidades pierde mucho más tiempo en 
intentar identificar metáforas cuando no tiene claro lo que son. 


Así pues, este peldaño inferior de la escalera es similar a la verificación de los 
conocimientos previos necesarios que vimos en el capítulo seis, al abordar las 
“preguntas de repaso pertinentes”. 


Preguntas de razonamiento sencillas 


— ¿Por qué la potencia es una proporción? ¿Qué otras proporciones se te 
ocurren? Pon algunos ejemplos. 


— ¿Es “La luna era un galeón fantasmal” una metáfora o no? Explica tu 
¿ 
respuesta. 


— ¿Por qué no se pueden sumar 3a y 4x? 


— ¿Por qué las enfermeras a domicilio tienen una gran proporción de pacientes 
ancianos? 


Las preguntas de razonamiento sencillo como estas suelen parecer innecesarias 
al profesorado, pero son muy útiles para el alumnado, sobre todo para quienes 
tienen menos capacidades. Ayudan a establecer la comprensión a un nivel 
elemental, preparando al alumnado para tareas más exigentes. Pueden ayudar al 
alumnado a relacionar lo nuevo que han aprendido con sus conocimientos 
previos y, en general, a dar sentido al tema. Además, si están bien diseñadas, 
verifican el aprendizaje necesario para las preguntas posteriores. 


Tareas requeridas por el objetivo de aprendizaje 


Se pueden establecer objetivos como los siguientes para su clase. Si lo hace, 
estos deben aparecer en su escalera de aprendizaje: 


El alumnado debe ser capaz de: 

— Distinguir entre potencia y energía. 

— Identificar las metáforas utilizadas en un fragmento de texto. 

— Resolver ecuaciones algebraicas lineales sencillas como 2x + 4 = 12. 


— Explicar el papel de la enfermera a domicilio. 


Evidentemente, si su objetivo es que el alumnado sea capaz de explicar el papel 
de la enfermera a domicilio, deberá pedirle que lo haga. 


Pero ¿es esta la única tarea que debe establecer? No, el alumnado necesita 
tareas más sencillas en niveles inferiores para prepararse para dichas tareas 
superiores. 


¿Creará esta tarea una comprensión profunda? No necesariamente. Puede 
que necesite formular otras preguntas que indaguen más profundamente en 
la comprensión para crear vínculos con otros conceptos y mostrar la lógica 
del tema. 


No es difícil imaginar a un alumno o a una alumna capaz de resolver ecuaciones 
del tipo 2x + 4 = 12 sin entender realmente lo que está haciendo o por qué. El 
alumnado aprende de lo concreto a lo abstracto. Imagínese una tarea del tipo Un 
decorador de interiores te ha pedido una fórmula algebraica que calcule el área 
de las cuatro paredes de una habitación de longitud L, anchura A y altura H. Esta 
tarea va más allá del objetivo, pero, si ir más allá del objetivo crea un 
aprendizaje más profundo y significativo, merece el esfuerzo de intentarlo. 


Del mismo modo, limitarse a identificar metáforas puede satisfacer al 
examinador, pero ¿qué ocurre si quiere que sus estudiantes utilicen metáforas en 
sus propias redacciones? ¿Y si una parte del alumnado “pillase” la forma de 
identificar metáforas muy rápido y luego se aburriese mientras el resto intentase 
ponerse al día? Una tarea abierta y desafiante como Describe un vídeo de baile, 
o un acontecimiento deportivo que hayas visto, haciendo uso de muchas 
metáforas podría ser útil en este caso, aunque vaya más allá de los objetivos que 
le haya marcado un organismo examinador o del esquema de trabajo compartido 
de su departamento. 


En resumen, preste atención a sus objetivos, pero no limite su docencia a ellos, 
aunque se los proporcione una fuente autorizada como un organismo examinador 
o un superior. El alumnado necesita tareas interesantes que le supongan un reto y 
un esfuerzo y que den un propósito a su aprendizaje, y estas suelen ser tareas 
abiertas. Existen pruebas fehacientes de que el profesorado experto asume el 
control de su plan de estudios, negándose a que otros limiten el aprendizaje en 
sus clases (Ayers, 2004). 


Tipos de tareas de razonamiento 


Las mejores tareas de razonamiento exigen que el alumnado piense 
detenidamente en los aspectos fundamentales del tema que usted le ha explicado 
o le ha pedido que estudie. Es muy importante establecer la tarea para centrarse 
en este contenido esencial. Por ejemplo, supongamos que una profesora 
considera muy relevante que sus estudiantes aprendan que una enfermera a 
domicilio debe mantener una continua relación con otros profesionales 
sanitarios, como médicos y cirujanos. En ese caso, una tarea difusa del tipo ¿Te 
gustaría ser una enfermera a domicilio? probablemente no haría que sus 
estudiantes pensasen en esta relación. Si el alumnado debe aprender cómo se 
relaciona una enfermera a domicilio, entonces una tarea más adecuada podría ser 
la siguiente: ¿La enfermera a domicilio actúa en solitario o forma parte de un 
equipo? Explica tu respuesta con algunos ejemplos. 


El objetivo de las tareas de razonamiento es conseguir que el alumnado piense 
detenidamente en lo que usted quiere que aprenda. No todas las tareas de 
razonamiento se centran en contenidos esenciales. En el capítulo trece veremos 
que las tareas de razonamiento también pueden utilizarse para enseñar 
deliberadamente las destrezas de razonamiento y las técnicas de estudio que son 
fundamentales para su asignatura, para el rendimiento del alumnado y también 
en la vida de sus estudiantes fuera del ámbito educativo. 


Lo que esperamos conseguir con las tareas de razonamiento 


Mientras lee los ejemplos de métodos de enseñanza que aparecen a continuación, 
tenga en cuenta lo que pretendemos conseguir con ellos. Como se explica en el 
capítulo uno, queremos: 


* Que el alumnado se centre de forma considerable, como mínimo, en el 
contenido esencial del tema que está enseñando. 


* Un alto índice de participación. Que todo el alumnado, no solo una parte, 
razone. 


* Una verificación y corrección por parte del alumnado: autoverificaciones 
espontáneas o planificadas, verificaciones entre pares y oportunidades de 


diálogo entre estudiantes para que puedan corregir cualquier error u omisión en 
el aprendizaje. 


* Una verificación y corrección por su parte: oportunidades para detectar los 
puntos fuertes y débiles del aprendizaje del alumnado, de modo que pueda 
solucionar cualquier problema y medir los progresos. 


* Una experiencia de aprendizaje agradable. 


* Una visión general de cómo funciona su asignatura, si es posible. 


Impulsores del Aprendizaje de Calidad 


¿Cómo puede asegurarse de que cada estudiante recorre el Ciclo del Aprendizaje 
de Calidad mientras realiza su tarea? Una forma es hacer un buen uso de lo que 
yo llamo “impulsores del Aprendizaje de Calidad” durante la tarea. 


Supongamos que una parte del profesorado decide establecer las siguientes 
tareas para que el alumnado las realice en sus clases: 


e Valora de forma crítica un experimento para medir la potencia de un motor 
eléctrico pequeño. 


e Indica los puntos fuertes y débiles de esta descripción del trabajo de una 
enfermera a domicilio. 


e Escribe una opinión crítica del uso de la metáfora en este poema. 


* Tania, Salma, Antonio y Mabel intentaron resolver la ecuación 3x = 7x + 24 de 
las cuatro formas diferentes que se muestran. ¿Cuál de estos enfoques es válido, 
si es que alguno lo es, y por qué? ¿Por qué los otros métodos no son correctos? 


La mayor parte del profesorado se limitaría a poner estas tareas de evaluación 
para que el alumnado las hiciese de forma individual, tras haberlo preparado 


adecuadamente. Pero estas tareas son difíciles y gran parte de sus estudiantes 
necesitarán ayuda constante, así como verificaciones y correcciones, para 
realizarlas adecuadamente. ¿Cómo podemos guiar deliberadamente al alumnado 
por el Ciclo del Aprendizaje de Calidad mientras realizamos las tareas 
anteriores? Por suerte, la investigación sobre métodos de enseñanza ha 
identificado procedimientos genéricos que funcionan excepcionalmente bien y 
que pueden integrarse de forma sencilla en la realización de tareas como las 
anteriores. El alumnado también disfruta en gran medida con estos métodos. 


Pruebe esto en el aula 


Modelos: por ejemplo, el docente puede modelizar cómo evaluar un 
experimento antes de pedir a sus estudiantes que lo hagan. Al alumnado se 
le muestran “modelos”, es decir, soluciones modelo, trabajos a modo de 
ejemplo, ejemplos resueltos, vídeos de expertos, etc. El objetivo es mostrar 
el cómo. A continuación, el alumnado puede estudiar, anotar o explicar 
entre pares estos modelos en parejas, tal y como se describe en el capítulo 
siete. 


Evaluación simulada: los modelos como los anteriores pueden ser 
imperfectos, en cuyo caso el alumnado puede evaluarlos, mejorarlos, 
completarlos o comentarlos. Véanse los capítulos siete y once. 


Verificación por parejas: sus estudiantes verifican y corrigen mutuamente el 
trabajo de sus compañeros y compañeras y después dialogan. 


Técnica de la bola de nieve: el alumnado trabaja primero de forma 
individual, luego en parejas y después las parejas se combinan en grupos de 
cuatro, para acordar gradualmente mediante debate la mejor solución. 


Autoevaluación o evaluación por pares: el alumnado puede evaluar en 
función de las soluciones resueltas, las respuestas, las listas de comprobación 
o los criterios de evaluación y de éxito proporcionados por usted. 


Planteamiento de preguntas asertivo: se puede establecer un debate en clase 


sobre las ideas o soluciones modelo, o sobre las ideas o soluciones sugeridas 
por el alumnado. 


Verificación por parte del profesorado: por ejemplo, Cuando hayas 
completado las preguntas 1 a 4, dímelo y las calificaré. 


Cuestionario formativo: un cuestionario que verifica, pero también corrige 
el recuerdo y la comprensión de contenidos esenciales (véase el capítulo 
once). El alumnado puede preparar este cuestionario en pequeños grupos y, 
si lo desea, los grupos pueden competir entre sí. A continuación, los grupos y 
el docente ayudan a corregir las comprensiones erróneas que se han 
detectado. 


Puede combinar los elementos anteriores para guiar al alumnado por el Ciclo del 
Aprendizaje de Calidad mientras trabaja en la tarea que le ha asignado, como se 
muestra en el caso práctico a continuación. Esto garantiza que el alumnado se 
autocorrija en gran medida, lo que le ahorra a usted trabajo, además de mejorar 
el aprendizaje. 


Casos prácticos de impulsores integrados en la docencia 


He aquí algunos ejemplos que ofrecen cada vez más apoyo a sus estudiantes. En 
todos estos casos, el alumnado tendría que estar convenientemente preparado 
antes de empezar a realizar estas secuencias de tareas. Requerirán una 
explicación y una modelización adecuada por parte del profesorado. Pero es 
probable que estas secuencias funcionen bastante mejor en muchas aulas que si 
se limitase a establecer las tareas para que el alumnado trabaje de forma 
individual sin los impulsores, los cuales resalto en cursiva. 


Caso práctico 


Estudiantes que puntúan un texto entregado por el profesorado 


Tras una preparación adecuada que incluya la modelización de una buena 
puntuación: 


1. El alumnado realiza una tarea para puntuar individualmente un párrafo 
corto. 


2. Cuando el docente considere que la clase está preparada, cada estudiante 
comparará su trabajo con el de un compañero o una compañera y 


debatirán. 


3. El docente proporciona una respuesta modelo y el alumnado se 
autoevalúa tomando la respuesta modelo como referencia y debatiendo 
entre pares. 


4.El docente explica cualquier cuestión difícil (aquí se utiliza el planteamiento 
de preguntas asertivo para descubrir las concepciones erróneas). 


5. La secuencia anterior se repite con un párrafo de texto más difícil de 
puntuar. 


Caso práctico 


Estudiantes que aprenden a justificar un diseño para una hoja de cálculo 


+ El profesorado proporciona dos diseños de hojas de cálculo modelo, cada uno 
con su propia justificación. En parejas, cada estudiante estudia una de ellas y 
luego explica la justificación a su compañero o compañera. 


+ El planteamiento de preguntas asertivo desarrolla algunos criterios para 
justificar el diseño de una hoja de cálculo. 


+ Trabajando de forma individual, el alumnado prepara una justificación de un 


diseño que realizó en la lección anterior, verificándolo con los criterios 
desarrollados en el paso 2 anterior. 


* El alumnado evalúa entre sí la justificación del resto, utilizando los criterios del 
paso 2, y sugiere mejoras. 


* El alumnado perfecciona su justificación y la entrega para que la revise el 
docente. 


La clase sobre mapas mentales descrita en el capítulo uno es otro ejemplo de 
secuencia didáctica que hace uso de estos impulsores. Evidentemente, hay que 
utilizar mucho el juicio profesional para decidir qué impulsores son necesarios y 
qué secuencias de ellos proporcionarán el mejor apoyo a sus estudiantes. Como 
siempre, el diseño de la clase debe responder a las necesidades del alumnado que 
tiene delante. ¡Esto es un arte, no una ciencia! 


La idea básica es incluir estrategias de docencia altamente eficaces (impulsores) 
en la tarea que está planteando al alumnado. Esto ofrece apoyo al alumnado en la 
realización de la tarea y lo obliga a seguir el Ciclo del Aprendizaje de Calidad. 


Los impulsores del Aprendizaje de 

Calidad guían al alumnado por el Ciclo 

del Aprendizaje de Calidad. 

A continuación, se muestran en gris 

claro ejemplos de métodos muy 

eficaces como: 

« Autoevaluación y evaluación entre 
pares, verificación por parejas, 
técnica de bola de nieve utilizando 


criterios de éxito claros. 


« Modelos y evaluación simulada. 


« Plateamiento de preguntas asertivo. 

* Planteamiento de preguntas 
formativo. 

« Tarea de atención activa. 

« Verificación por parte del 


profesorado. 


La tarea principal se muestra en gris 

oscuro, entre otras, por ejemplo: 

«Valora de modo crítico un 
experimento para medir la potencia 
de un motor eléctrico pequeño. 

O: 

* Indica los puntos fuertes y débiles de 
esta descripción del trabajo de una 


enfermera a domicilio. 


Tiempo 


Figura 9.3. Incorporación de impulsores del Aprendizaje de Calidad. 


Se pueden añadir impulsores a los métodos de alto rendimiento mencionados en 
el capítulo ocho. De este modo, deberían ser aún más eficaces. Sin embargo, 
también pueden utilizarse en tareas o métodos de enseñanza más rutinarios, 
como la explicación del profesorado o leer o ver un vídeo. Los impulsores tienen 
el potencial de aumentar su eficacia. Puede que no sea necesario ceñirse 
solamente a métodos de enseñanza altamente eficaces, si se puede hacer que 
otros métodos sean altamente eficaces mediante la incorporación de impulsores. 


Los encantos y los peligros de establecer tareas de razonamiento 


El personal de investigación estadounidense se mostró consternado al descubrir 
que, a pesar de utilizar la divertida tarea de razonamiento activo de diseñar un 
cohete, su alumnado no aprendía la primera ley del movimiento de Newton tan 
bien como estudiantes de países más pobres de Europa del Este. El alumnado 
europeo no diseñó un cohete, sino que se le asignaron tareas para razonar 
directamente sobre las consecuencias de la primera ley de Newton y, de este 
modo, aprendió mejor la primera ley. Diseñar y fabricar cohetes es divertido, 
pero puede que no lleve a que la clase piense y aprenda lo que su docente quiere. 


El objetivo es establecer tareas de razonamiento que garanticen que sus 
estudiantes reflexionen sobre el contenido que usted quiere que aprendan. No 
todas las tareas de razonamiento lo consiguen. Con contenido me refiero a los 
hechos y conocimientos básicos que quiere que aprendan. Es importante, pues, 
que la propia tarea de razonamiento no distraiga al alumnado de este contenido, 
y que no sea demasiado difícil ni consuma demasiado tiempo en sí misma. De lo 
contrario, la tarea de razonamiento ocupará el papel principal e inundará la 
memoria operativa del alumnado y lo distraerá de lo que usted quiere que 
aprenda. 


Tomemos como ejemplo a la clase que graba en vídeo las explicaciones y 


debates del resto sobre salud y seguridad en la cocina o sobre un personaje de 
Tiempos difíciles de Dickens. ¿Cuánto tiempo y esfuerzo dedicará al aprendizaje 
superficial y al aprendizaje profundo esenciales que desea que adquieran sus 
estudiantes? ¿Cuánto esfuerzo dedicarán sus estudiantes a aprender a utilizar el 
editor de vídeo y a cuestiones de poca importancia? Incluso si requiere unos 
valores de producción de vídeo bajos, el alumnado puede desviarse demasiado 
del aprendizaje de los contenidos esenciales. 


Por otra parte, las tareas de razonamiento pueden ser mucho más interesantes y 
motivadoras que las tareas rutinarias, los exámenes y las pruebas. Por tanto, si la 
tarea de razonamiento es lo suficientemente sencilla, puede mejorar el 
aprendizaje; si es demasiado difícil, impedirá el aprendizaje. 


lia: 


Cl 
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Figura 9.4. ¿Se centrará el alumnado en la tarea o en el contenido? 


Sin embargo, es esencial establecer tareas de razonamiento de algún tipo. Daniel 
Willingham, un psicólogo cognitivo muy respetado, hizo una observación que se 
cita con frecuencia: “La memoria es el residuo del pensamiento”. Quiere decir 
que aprendemos aquello en lo que pensamos: cuanto más y más a menudo 
pensamos en los hechos, mejor los aprendemos. El aprendizaje es algo más que 
la práctica del recuerdo. La tarea de razonamiento ideal es una que sea relevante 
para su asignatura. De este modo, tanto el contenido como la propia tarea de 
razonamiento proporcionan un aprendizaje fundamental a modo de lección 
“doble” (véase el capítulo trece). 


Las tareas de razonamiento obligan al alumnado a formar relaciones dentro de 
sus constructos, así como relaciones entre el constructo y los conocimientos 
previos. Profundizan en el aprendizaje, como se describe en el capítulo uno. 


Supongamos que dos docentes de Horticultura enseñan a sus estudiantes el uso 
del compost: 


* El profesor A piensa que se deben saber muchas cosas acerca del compost. Les 
dará una charla sobre su producción, características, beneficios y usos y, 
después, les pondrá una hoja de trabajo para comprobar lo que recuerdan. 


e La profesora B piensa que dedicará menos tiempo a dar explicaciones que el 
profesor A, pero planteará una tarea de razonamiento, en la que el alumnado, en 
grupos, tendrá que decidir a qué plantas de un jardín se les proporciona abono, 
cuáles no y por qué, y cuándo hay un suministro limitado. 


En la clase B, al alumnado se le ha encomendado una tarea de la vida real que lo 
preparará para el mundo laboral y para progresar en el ámbito académico. La 
relevancia profesional y el propósito persuasivo de la tarea motivarán al 
alumnado de la clase B más que al de la clase A. El razonamiento y el debate 
entre pares de la clase B generarán compromiso. Además, durante el debate, el 
alumnado se centrará en las características, beneficios y usos del compost. 
También puede reutilizar conocimientos previos, como el cuidado de las rosas. 


Todo ello ayudará a fijar contenidos importantes en la mente del alumnado, 
siempre que la tarea esté bien diseñada y dirigida por su docente. 


La clase B obtiene un beneficio más sutil y más relevante: el razonamiento crea 
y refuerza los vínculos entre los constructos y dentro de ellos. Esto fija el 
aprendizaje de manera más firme en la memoria, pero también hace que el 
aprendizaje sea más profundo y funcional, como vimos en el capítulo uno. 


Biggs y Collis desarrollaron la taxonomía SOLO (véase Petty, 2009), que 
muestra que la adquisición de conocimientos se transfiere del aprendizaje 
superficial al aprendizaje más profundo (como se muestra en la Figura 9.5 en la 
que con ver me refiero a "llegar a comprender”). 
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Figura 9.5. Necesitamos tanto el aprendizaje superficial como el aprendizaje 
profundo. 


Reflexión 


SOLO significa Structure of the Observed Learning Outcome (Estructura de los 
Resultados del Aprendizaje Observados). 


Biggs y Collis descubrieron que, a medida que el alumnado profundizaba en su 
comprensión, creaba trabajos que mostraban la progresión descrita en la Figura 
9.5, comparando el aprendizaje superficial con el aprendizaje profundo. 


La taxonomía SOLO se utiliza para calificar al alumnado en algunos centros: se 
analiza el trabajo del alumnado para ver dónde se sitúa en el “continuo” indicado 
(véase Petty, 2009). 


Solo las tareas de razonamiento exigen al alumnado crear estas relaciones 
lógicas y de otro tipo; solo las tareas de razonamiento le permiten ver y 
comprender plenamente los principios generales que estructuran su asignatura. 
No basta con contarlo. Mager nos recuerda que “si contar fuera lo mismo que 
enseñar, todas las personas seríamos tan listas que apenas podríamos soportarlo”. 


Cada estudiante debe generar en su propia mente estas relaciones y principios 
generales que vinculan los diferentes aspectos de su asignatura. Debe crearlos en 
sus propios constructos. Estos se manifiestan físicamente como enlaces 
neuronales entre las células cerebrales. 


Cuantos más vínculos relacionales tenga el alumnado dentro de los constructos y 


entre ellos: 


+ Más firme será el constructo fijado en la memoria, tanto física como 
cognitivamente. 


+ Más capaz será el alumnado de utilizar su aprendizaje en la vida real y en 
contextos desconocidos. 


En resumen, las tareas de razonamiento mejoran la memoria y la comprensión. 
Empatizo con el profesor A; está ansioso por transmitir todo lo que sabe. Pero 
sabe demasiado. La tarea del profesorado no es aumentar al máximo los 
contenidos que imparte, sino aumentar al máximo los contenidos que aprenden 
sus estudiantes. 


En el capítulo uno puse de ejemplo a una niña, Joanna, que aprendía a dividir. 
Consulte el diagrama aquí. Indiqué que los vínculos relacionales entre “dividir”, 
“trocear” y “repartir” ayudaban a Joanna a entender la división. Gracias a sus 
constructos entrelazados, Joanna podría decir: “Dividir significa, más o menos, 
repartir”. Por sencilla que parezca esta afirmación, gran parte del alumnado de 
Primaria no podría dar esa explicación. Su aprendizaje aún no es lo 
suficientemente profundo. Un Aprendizaje de Calidad requiere una docencia 
muy cuidadosa. 


Nos dimos cuenta de que estos vínculos relacionales hacían que su aprendizaje 
fuera funcional, permitiéndole argumentar: “Este problema consiste en repartir 
bulbos en diferentes parcelas, así que tengo que dividir”. 


Algunas tareas de razonamiento con un amplio abanico de aplicación que 
fomentan el aprendizaje profundo 


Las siguientes tareas son difíciles, por lo que el alumnado necesitará ayuda. Los 
impulsores descritos aquí le ayudarán con frecuencia. En el mismo capítulo, 
vimos que emparejar, agrupar y secuenciar tarjetas o cuadros de texto son las 
tareas más útiles. 


Algunas tareas de evaluación con un amplio abanico de aplicación. 


Las tareas de evaluación requieren que el alumnado valore algo. Esto suele 
implicar que el alumnado piense mucho sobre lo que está evaluando. Así pues, si 
quiere que el alumnado comprenda los planes de cuidados, ¿por qué no le pide 
que evalúe algunos buenos planes de cuidados? Puede enseñar casi cualquier 
cosa mediante una tarea de evaluación. Son excelentes para acercarse a la cima 
de su escalera de tareas. A continuación, se presentan algunas tareas de 
evaluación típicas; en cada caso conviene pedir al alumnado una justificación 
específica. Por ejemplo: ¿Cuáles son las mejores formas de calentar una casa 
pequeña? Razona tu respuesta. 


¿Cuáles son los argumentos a favor (o en contra, o ambos)? 


— ¿Cuáles son las principales razones para utilizar pizarra tradicional en lugar de 
alternativas? 


— ¿Por qué se dejó de emplear la madera convencional para las encimeras de 
cocina? 


— ¿Ofrece la Wikipedia una buena explicación de la resistencia a los 
antibióticos? 


— ¿Existen sesgos en la descripción de los suplementos nutricionales de este 
fabricante? 


— ¿Cuáles son los puntos fuertes y los puntos débiles de este plan? 


— ¿Cuál es la evidencia de X? 


Compara y contrasta (para ello, los diagramas de semejanzas y diferencias 
ayudan en gran medida; véase el capítulo tres) 


— ¿Cuáles son las semejanzas y diferencias entre las infecciones víricas y las 
infecciones bacterianas? 


— Compara y contrasta el uso que hacen Hughes y Larkin de la metáfora en los 
poemas que hemos estudiado. 


¿Qué pasaría si...? 
— ¿Qué pasaría si los ríos se secasen antes de llegar al mar? 
— ¿Qué pasaría si el Gobierno prohibiese la producción de coches diésel? 


— ¿Qué pasaría si intentases utilizar una gráfica para resolver este problema 
exponencial? 


¿Cómo mejorarías...? 


— ¿Cómo mejorarías las perspectivas de empleo de los fontaneros recién 
formados? ¿Cómo mejorarías esta redacción sobre Carlos I de Inglaterra? 
¿ 


— ¿Cómo se podría haber mejorado la política exterior del Gobierno de Attlee? 


— ¿Puedes aportar una solución mejor? (A un problema de Matemáticas). 


Revisa/Evalúa/Califica/Valora... (Las tareas anteriores pueden ayudar a 
prepararse para ello) 


— Evalúa el procedimiento de atención al cliente en el caso práctico. 


— Repasa los distintos métodos de generación de imágenes que hemos visto en 
este Curso. 


— Repasa las ecuaciones que hemos visto en esta unidad de Mecánica, indicando 
sus usos y limitaciones. 


¿Cuáles son los/las mejores...? 


— ¿Cuáles son las mejores formas de motivar al personal más experimentado en 
las empresas de medios de comunicación? 


— ¿Cuál es la mejor manera de incluir la depreciación en las cuentas 
provisionales? 


— ¿Cuál es la forma más segura de almacenar archivos de música y por qué? 
— ¿Ofrece X una buena relación calidad-precio? 

— ¿Ofrece X una buena relación entre la calidad y el esfuerzo realizado? 

— ¿Es X adecuado/a para la finalidad que buscas? 


— ¿Cuáles son las alternativas a X? 


¿Cual es el/la mejor...? 


— ¿Cuál de estos planes de cuidados se adapta mejor a la Sra. Fernández en el 
caso práctico y por qué? 


— ¿Qué ciudad ofrece el mejor transporte público? 


— ¿Cuál de estos cuchillos es mejor para cortar manzanas? 


Evalúa mediante criterios específicos 


— Comenta la fiabilidad y validez de este diseño experimental. 


Reflexiona sobre tu experiencia 


— Reflexiona sobre cómo creaste tu diseño y qué harías de forma diferente si 
dispusieses de más tiempo. 


— ¿Tu estilo de dirección fomenta la motivación intrínseca o extrínseca de tu 
personal? 


— ¿Cómo ha ido tu día de compras? 


— ¿Qué crees que te habría ayudado?" (Para estudiantes con dificultades de 
aprendizaje). 


Busca contraejemplos 


— ¿Existen circunstancias en las que la motivación extrínseca funciona mejor que 
la intrínseca? 


— Estados Unidos aborrece el totalitarismo, por eso participó en guerras en 
Centroamérica. ¿Qué contraejemplos hay a esta afirmación? 


Si quiere que el alumnado evalúe de una manera determinada, tendrá que 
modelizar la respuesta, como se describe en el capítulo siete. Por ejemplo, si 
debe evaluar un experimento de Biología utilizando los conceptos de “validez” y 
“fiabilidad”, etc., tendrá que evaluar usted por su cuenta algunos experimentos 
de este modo, pensando en voz alta mientras lo hace. Obviamente, también 
habría que enseñar los conceptos de “validez” y “fiabilidad”. 


Las tareas de evaluación pueden preparar al alumnado para la escritura, al igual 
que las ideas del capítulo diez. 


Para que lo sepa 


La valoración del trabajo por parte del alumnado es una tarea de evaluación. 


Evaluar el trabajo para aprender se denomina, en ocasiones, “evaluación ficticia” 
(véase el capítulo once). 


Por ejemplo: Esta es la explicación de Ahmed sobre el uso de la metáfora en este 
poema. 


¿Cuáles son los puntos fuertes y los puntos débiles de la explicación de Ahmed? 


El alumnado debe estar preparado para realizar las tareas de evaluación de dos 
maneras. En primer lugar, tiene que estar familiarizado con lo que va a evaluar y 
comprenderlo, por lo que las tareas de evaluación deben situarse casi siempre al 
final de una escalera de tareas diseñada para familiarizar al alumnado con lo que 
va a evaluar. Por ejemplo, para comparar y contrastar las funciones de una 
enfermera a domicilio con las de una enfermera de un centro de salud, el 
alumnado debe estar familiarizado con las funciones de ambas. 


En segundo lugar, el alumnado tiene que entender exactamente lo que usted 
quiere que haga cuando le pide, por ejemplo, “evaluar” o “dar argumentos a 
favor y en contra” o “comparar y contrastar”. Tendrá que modelizar los procesos 
de evaluación que quiere que utilicen sus estudiantes, pensando en voz alta, 
como se explica en el capítulo siete. Las clases dobles pueden desarrollar estas 
destrezas evaluativas, como se describe en el capítulo trece. 


Aunque el alumnado necesita comprender el contenido para poder evaluarlo, el 
proceso de hacer una evaluación profundizará aún más en su comprensión del 
contenido. Por ello, aunque un examen no requiera que el alumnado evalúe, sino 
que se limite a recordar contenidos, a menudo es provechoso establecer tareas de 
evaluación. Profundizan en la comprensión, suelen ser más interesantes que las 
tareas menos exigentes y preparan al alumnado para progresar hacia cursos más 
complejos. 


Como siempre, resulta útil incorporar impulsores cuando el alumnado trabaja en 
estas tareas. Los siguientes métodos requieren un razonamiento evaluativo y 
ambos han obtenido resultados excepcionales en ensayos rigurosos. Incluyen 
impulsores y es útil indicar cómo. 


Tareas de evaluación estándar con impulsores incorporados 


Comprobación de hipótesis 


Este método requiere que el alumnado reflexione sobre el contenido que usted ha 
impartido o está impartiendo. El profesorado da al alumnado una “hipótesis”, es 
decir, una afirmación sobre lo que acaba de aprender, que es en parte verdadera y 
en parte falsa: 


— Una profesora de Historia da al alumnado la siguiente afirmación: La 
motivación de Cromwell era religiosa. 


— Un profesor de Arquitectura muestra a sus estudiantes un diseño para encofrar 
una zanja con esta afirmación: Este es el mejor diseño para encofrar una zanja. 


— Una profesora de estudios empresariales entrega al alumnado un plan de 
marketing junto con la siguiente afirmación: Este es un plan de atención o 
marketing ideal para nuestro Hotel Red Lion Inn. 


— Un profesor de Matemáticas da al alumnado un problema y su solución, pero 
la solución está en cierto modo mal resuelta: Aquí tenéis una propuesta de 
solución a ese problema. ¿Qué os parece? 


— Una profesora de Literatura Inglesa plantea a sus estudiantes la siguiente 
hipótesis: Hamlet odia a su madre. 


A continuación, se sigue el método inverso. 


Pruebe esto en el aula 


1. El alumnado trabaja de forma individual para decidir los argumentos a 
favor y en contra de la hipótesis. Para ello, puede ser necesario que el 
alumnado aporte fundamentos para sus opiniones o las justifique de alguna 
otra forma. Por ejemplo, encontrar evidencia de apoyo en un texto o 
impreso. 


2. A continuación, se sigue la técnica de la bola de nieve con estas ideas: el 
alumnado se reúne por parejas para combinar y mejorar sus argumentos a 
favor y en contra. Después, las parejas podrían reunirse en grupos de 
cuatro, para volver a combinar y mejorar sus argumentos. 


3. Ahora utilizará el método del planteamiento de preguntas asertivo, tal y 
como se describe en el capítulo cinco. Pida a los grupos, uno por uno, que 
den un argumento a favor de la hipótesis. En esta fase no se evalúan los 
argumentos, solo se agradece al alumnado que aporte sus ideas. Cuando un 
grupo exponga un argumento, pregunte a la clase si está de acuerdo con él o 
si desea modificarlo. Si la clase está de acuerdo, escríbalo en la pizarra 
(¡aunque usted no esté de acuerdo!). 


4. Cuando haya recogido todos los enunciados “a favor” de los grupos, haga 
lo mismo con los enunciados “en contra”, escribiendo de nuevo en la pizarra 
las declaraciones de entre las que estén “en contra” que la clase apruebe. 


5. Ahora usted debe evaluar de forma individual las afirmaciones de la 
clase. Este método le proporciona una visión muy rica y detallada de la 
comprensión de sus estudiantes y de sus puntos débiles. Ahora puede 
corregir las concepciones erróneas y los errores en el razonamiento de su 
clase. 


Este método constituye una tarea muy útil para preparar al alumnado para hacer 
redacciones, por ejemplo, de Historia, Economía o Literatura, O para entrenar al 
alumnado en una tarea relacionada con un trabajo práctico que implique una 
redacción extensa. Si realiza la tarea de este modo, merece la pena indicar al 
alumnado que podría seguir un proceso similar para prepararse para tareas de 
redacción que requieran su evaluación. 


Controversia académica 


Este método es similar a la “comprobación de hipótesis” anterior, pero es más 
activo. Requiere dos o más puntos de vista en conflicto, uno de los cuales no 


puede ser mucho mejor que el otro de forma obvia. Por ejemplo: 

— ¿Funcionan las prisiones? 

— ¿Es eficaz esta política de marketing para un pequeño hotel rural? 
— ¿Es correcto este procedimiento matemático? 


— ¿Está sesgada esta descripción de la presidencia de Harold Wilson? 


Puede convertir casi cualquier tema en una controversia presentando un 
argumento o una política y preguntando si es correcto o incorrecto, eficaz O 
ineficaz, etc. 


El método requiere cierta madurez emocional por parte de sus estudiantes. Puede 
que deba insistir en que tendrán que escuchar sin enfadarse. 


La descripción que ofrezco a continuación supone que solo hay dos puntos de 
vista, pero se puede adaptar fácilmente para más. 


Pruebe esto en el aula 


1. A cada estudiante se le asigna una postura a favor o en contra del 
enunciado, se le dan materiales que expliquen el tema y, si es realmente 
necesario, algunas pistas sobre su punto de vista. Cada estudiante investiga 
y prepara su punto de vista y su justificación, elaborando un persuasivo 
“mejor caso posible” para su postura. Sus estudiantes podrían formar 
parejas con otra persona que estuviese preparando el mismo punto de vista. 
También podrían trabajar en grupos. 


2. A cada estudiante se le asigna al azar un compañero o compañera con un 
punto de vista opuesto al suyo (o en grupos de cuatro, con dos estudiantes 
por cada punto de vista). Cada una de las partes se turna para defender su 


postura de la manera más persuasiva posible. No se permite ninguna 
interrupción de la otra parte en esta fase. 


3. Una vez expresados ambos puntos de vista, el alumnado entabla un 
debate abierto en el que argumenta enérgicamente contra la otra parte y 
rebate los argumentos expuestos por sus oponentes en el paso 2 anterior. 


4. Integración: el alumnado abandona su papel de defensor de la postura. 
Intenta llegar a un consenso sobre la cuestión teniendo en cuenta las dos 
posturas. 


De manera opcional, entre los pasos 3 y 4 anteriores, el alumnado puede 
intercambiar posiciones y presentar la otra postura de la forma más precisa, 
completa, persuasiva y contundente que pueda. Si quiere echar un poco de leña 
al fuego, puede “meterse” con sus estudiantes y decirles lo mal que escucharon 
antes a sus pares. El alumnado puede verificar entre sí los argumentos de las 
posiciones que han intercambiado. 


Una vez más, este método puede ser una forma excelente de preparar al 
alumnado para una tarea de redacción extensa. 


La cima de la escalera: tareas abiertas que intentan favorecer la 
transferencia 


Cuando era pequeño, sabía hacer fracciones, pero no me salían los porcentajes. 
Entonces, un profesor me indicó que los porcentajes eran fracciones (45/100 es 
45 %) y esto me ayudó muchísimo. De repente, los porcentajes tenían sentido, 

incluso se calculaban de la misma forma que las fracciones. Enseñar los temas 

en silos es de poca ayuda. 


Se trata de un ejemplo muy sencillo, pero espero que deje claro que la 
transferencia del aprendizaje genera una mayor eficiencia cognitiva. Se sabe, por 


ejemplo, que los expertos estructuran sus conocimientos en torno a principios 
generales y no en torno a temas, lo que facilita la transferencia. 


Así pues, en combinación con sus otras tareas abiertas, o hacia el final de las 
mismas, debe intentar conseguir la transferencia del aprendizaje pidiendo al 
alumnado que busque vínculos entre el tema que está estudiando y otros temas 
que haya estudiado. Esto puede hacerse de varias maneras. 


Buscando semejanzas o vínculos 
— ¿Qué otros usos, también prácticos, de las proporciones se os ocurren? 


— ¿En qué otro lugar hemos visto que las hormonas coordinan procesos en el 
organismo? 


— La potencia es una proporción. ¿Con qué otras proporciones nos hemos 
encontrado, en el ámbito científico y en general? 


— ¿Qué usos se hacen del concepto de potencia en nuestra vida cotidiana? 


— ¿Cómo podrías hacer un mayor uso de la metáfora en tus propias redacciones? 


Buscando semejanzas y diferencias entre temas relacionados 
— ¿Cuáles son las semejanzas y las diferencias entre proporciones y fracciones? 
— Crea un diagrama de semejanzas y diferencias para Hitler y Mussolini. 


— ¿Cómo valoras la metáfora como recurso poético, en comparación con otros 
recursos poéticos? 


Buscando principios generales 


¿Dónde más hemos visto esto? es una pregunta genérica útil que requiere que 
sus estudiantes busquen la transferencia. Otras tareas genéricas que ayudan a la 


transferencia son pedir al alumnado que: 


Utilice principios generales para explicar el tema actual, por ejemplo: 


— ¿En qué otros contextos nos hemos encontrado con proporciones, en el ámbito 
matemático y en general? 


— ¿Cómo se relaciona el principio de que debemos satisfacer las necesidades del 
cliente con el inventario? 


— ¿Qué principio de conservación podría utilizarse para explicar la aceleración 
de un objeto que cae? 


— ¿Dónde más hemos visto el principio de precaución en relación con lo que 
hemos estudiado? 


— ¿En qué otras asignaturas hemos visto a la Iglesia luchar contra el Estado? 


Y más difícil: 


Pregunte al alumnado qué principios generales se ponen de manifiesto en el 
tema actual, por ejemplo: 


— ¿Qué principios generales hemos empleado para deducir las fórmulas? 


— ¿Qué principios generales de gestión son evidentes en este proceso de 
reclamación del personal? 


Una parte del alumnado puede ver su asignatura como un juego esotérico que 
solo atañe al ámbito académico. Pero la transferencia muestra su asignatura 
como un todo coherente, lo que la hace mucho más interesante intelectualmente 
y también puede mostrar su aplicación en el mundo real. La transferencia crea 
vínculos con otros aprendizajes, lo que hace que el aprendizaje sea más profundo 


y fácil de recordar, así como más funcional, como vimos en el capítulo uno. 


Evidencias 


Evidencias para el capítulo nueve sobre conseguir que el alumnado aplique 
su aprendizaje 


El capítulo catorce establece que la fuente de evidencia más fiable es la 
evidencia comparada y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias de resúmenes de investigaciones cualitativas: todas las 
referencias hacen hincapié en que el alumnado debe aplicar su aprendizaje 
y la mayoría menciona que debe perseguir el aprendizaje profundo. “El 
mejor barómetro para todo plan de la clase es “¿De qué hará pensar al 
alumnado?”” (Willingham, 2009). Parece haber una aceptación común en 
las referencias de que el aprendizaje debe ir de lo fácil a lo desafiante, de lo 
conocido a lo desconocido y de lo concreto a lo abstracto. Esto sugiere una 
escalera de tareas. La transferencia del aprendizaje se menciona de forma 
explícita en las tres primeras referencias, pero todas ellas defienden que no 
se produce de forma automática, sino que debe facilitarse. 


Evidencias de resúmenes de investigaciones cuantitativas: Hattie y 
Donoghue (2016) afirman de manera explícita que hay que establecer tareas 
diferentes y plantear preguntas diferentes a medida que el alumnado pasa 
del aprendizaje superficial al aprendizaje profundo y, después, a la 
transferencia de su aprendizaje. 


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: Tanto 
Ayres (2004) como Hattie (2003) constatan que el profesorado más eficiente 
establece tareas desafiantes y Hattie constata que las tareas indagan en el 
aprendizaje profundo. El libro de Lemov (2015) muestra unas expectativas 
muy altas en todo momento. 


Existe una evidencia sólida con respecto a la actividad sostenida del alumnado y 
evidencia positiva acerca de la existencia de una escalera de tareas para cada 


tema, por lo que merece la pena probarlas en su aula. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


” cc ” cc 


Busque “aprendizaje activo”, “aprendizaje basado en problemas”, “aprendizaje 


” cc 


cooperativo”, “transferencia del aprendizaje” y “taxonomía de Bloom”. 


* ERICSSON, K., et al.: “The role of deliberate practice in the acquisition of 
expert performance”. Psychological Review, vol. 100, n.* 3, págs. 363-406, 
1993. Aprendemos practicando de una manera determinada y, luego, verificando 
y corrigiendo esa práctica; el antídoto contra la opinión de que “la inteligencia se 
hereda”. En mi página web podrá consultar un resumen de este importantísimo 
documento y, además, también puede descargar de forma gratuita el documento 
original: busque por título y autor. 


* HATTITE, J. A. C. Y DONOGHUE, G. M.: “Learning strategies: a synthesis 
and conceptual model”. NPJ Science of Learning, 2016. Explica la necesidad de 
utilizar una escalera de tareas para enseñar al alumnado un tema, incluida la 
transferencia del aprendizaje. 


+ MARZANO, R.: “A theory-based meta-analysis of research on instruction”, 
1998. Se puede descargar de forma gratuita en línea. Busque por título y autor. 
Nota: el documento es extenso y complejo. 


Libros y artículos 


* ALLISON, S. y THARBY, A.: Making Every Lesson Count. Crown House 
Publishing, Carmarthen, 2015. Un libro brillante y muy fácil de leer, con mucha 
información detallada sobre estrategia. 


+ AYRES, P., et al.: “Effective teaching in the context of a Grade 12 high-stakes 
external examination in New South Wales, Australia”. British Educational 
Research Journal, vol. 30, n.” 1, febrero de 2004. El mejor profesorado del país 
durante seis años consecutivos: ¿cómo enseñan? ¡Fascinante! 


+ GINNIS, P.: The Teacher”s Toolkit. Crown House Publishing, Carmarthen, 
2002. Muchos métodos de enseñanza para probar, con mucha información 
detallada al respecto. Es provechoso echarle un vistazo. 


* LEMOV, D.: Teach Like a Champion 2.0. Jossey-Bass, San Francisco, 2015. 
Se trata de un libro importante, ya que ofrece información detallada sobre las 
estrategias utilizadas por docentes excelentes. 


+ Marzano, R.: “The Marzano Compendium of Instructional Strategies”. Recurso 
en línea que se puede consultar mediante suscripción, publicado por 
www.marzanoresearch.com, 2016. 


* MARZANO, R., et al.: Classroom Instruction that Works. ASCD, Alexandria, 
VA, 2001. 


Ayudar al alumnado a hacer redacciones, memorias y 
tareas 


En este caso, me baso en un alumnado de entre 14 y 16 años, pero la estrategia 
se puede adaptar a casi cualquier estudiante. 


Supondremos que el profesorado ha explicado el tema sobre el que escribirán los 
estudiantes, o que el contenido se ha impartido de alguna otra forma. Será de 
gran ayuda que el alumnado tenga acceso a un impreso que resuma el tema 
mientras planifican y escriben. El proceso de planificación de la escritura 
ayudará al alumnado a comprender el contenido, tanto si escriben lo que han 
planeado como si no. Por eso, planificar una redacción es una gran actividad 
para hacer en clase. 


A continuación, llamaré al escrito “redacción”, pero la estrategia funciona con 
cualquier redacción extensa, una memoria, una tarea, una tesis, etc. 


Supondremos que el profesorado ha puesto un título al escrito, que es abierto, 
desafiante y que hace reflexionar al alumnado sobre los aspectos más 
importantes del contenido. (No una simple tarea de descripción, en la que se 
espera que el alumnado reproduzca explicaciones ya dadas por el profesorado). 
Hay algo a favor de dar este título antes de impartir el contenido en lugar de 
después, como hace la mayoría del profesorado. De este modo, el alumnado 
tendrá un motivo para escuchar y prestar atención. 


En algunas formas de escritura, por ejemplo, en determinadas memorias, existe 
una estructura establecida y el contenido debe ajustarse a ella. En las 
redacciones, así como en otros escritos, no suele haber una estructura 
preestablecida, por lo que el alumnado debe crear la estructura, además de 
decidir qué contenido va en qué lugar. Algunos científicos cognitivos afirman 


que el profesorado no debería enseñar al alumnado a estructurar, planificar y 
escribir redacciones, pero yo muestro cómo enseñar destrezas académicas (véase 
también el capítulo nueve). 


Estrategia por etapas para planificar y escribir 


El objetivo de las nueve etapas siguientes es garantizar que el alumnado: 


e Entienda y realice directamente la tarea de escritura, intentando aprender de 
su práctica anterior y mejorarla (etapas 1, 2 y 3). 


* Elija todos los contenidos esenciales y argumentos pertinentes para la tarea 
(etapa 4). 


* Estructure y ordene estos contenidos de forma lógica siguiendo un plan (etapa 


5). 


* Profundice en la comprensión de los contenidos, en lugar de limitarse a 
reproducirlos (etapas 6, 7 y 8). Esto puede ser más pertinente para los 
estudiantes mayores y con más capacidades. 


* Comprenda el proceso anterior para poder utilizarlo de forma adecuada sin 
ayuda (etapa 8 y, sobre todo, etapa 9). 


Si desea adaptar el proceso descrito a continuación y omitir etapas, intente 
hacerlo de forma que siga cumpliendo los puntos anteriores. 


1. Orientación 


El alumnado recuerda los objetivos de las tareas de escritura anteriores y se fija 
metas. Consulte los circuitos de aprendizaje en el capítulo once: 


e Estos objetivos pueden ser objetivos de proceso: “Necesito releer el título de la 
redacción de vez en cuando para asegurarme de que no me desvío del tema”. 


* También pueden ser objetivos de producto: “Debo acordarme de dividir mi 
redacción en párrafos”. 


2. Preparación 


El alumnado estudia el título de la redacción, subraya las palabras clave y las 
busca si es necesario. 


Puede que sea preciso realizar un debate en el aula para comprobar que se ha 
comprendido lo que significa, y lo que no, el título de la redacción. 


3. Estudio de ejemplos 


(Puede que no siempre sea necesario). Si el alumnado intenta elaborar un estilo 
de redacción por primera vez, por ejemplo, un diario reflexivo o un tipo de 
redacción inusual, como una redacción del tipo ¿En qué medida...?, puede 
resultarle de ayuda ver un ejemplo o un plan para elaborar una redacción de este 
tipo. Véase el capítulo siete. 


4. El alumnado hace una lluvia de ideas sobre el contenido de la redacción 


El docente puede mejorar estas sugerencias. Aquí se incluye el análisis 
atomístico y holístico, como se describe en el capítulo tres (véanse las Figuras 
3.1 y 3.2, aquí): 


* El análisis atomístico es aquel en el que el contenido se divide en partes y cada 
parte se tiene en cuenta una a una. 


* El análisis holístico es aquel en el que todo el contenido se contempla desde 
diferentes puntos de vista o perspectivas, o con diferentes preguntas en mente. 
Estas “lentes” son las más adecuadas cuando el alumnado es inexperto en esta 


forma de análisis. Más adelante, podrá elegir sus propias lentes y, si es 
necesario, usted las podrá revisar antes de que las utilice. 


Esta lluvia de ideas en relación con el contenido podría realizarse mediante la 
técnica de la bola de nieve, de forma que el alumnado trabaje solo al principio 
durante unos minutos, luego comparta sus ideas en parejas y después las parejas 
se combinen en grupos de cuatro. Cada grupo comparte ideas y las perfecciona. 
Después, usted debe escuchar las ideas de cada uno de los grupos de cuatro por 
turnos y preguntará a los demás si están de acuerdo con esos puntos y por qué. 
Véase “planteamiento de preguntas asertivo”, aquí. 


Comente la lluvia de ideas y el análisis atomístico u holístico realizado por los 
grupos y, a continuación, explique los puntos fuertes, así como las mejoras que 
se podrían introducir, a los grupos individualmente o a la clase en su conjunto. 
Puede criticar las ideas del alumnado de forma prospectiva y positiva, con 
enunciados del tipo Sería mejor si... El alumnado deberá tomar nota de estas 
sugerencias. 


5. Clasificación del contenido de la lluvia de ideas 


Primero se clasifica en grupos conceptuales y, después, en un orden lógico. 
Los temas principales del contenido, incluidas las sugerencias del 
profesorado, se colocan en tarjetas y el alumnado trabaja con ellas para 
crear la estructura de la redacción. ¿Qué tarjetas van juntas?, ¿qué tarjeta 
indica la causa de la otra?, ¿cuál va en primer lugar, cuál en segundo lugar, 
etc.? En efecto, el alumnado crea un organizador gráfico con sus tarjetas. 
Como se menciona en el capítulo tres, los distintos organizadores gráficos se 
adaptan a diferentes tipos de preguntas de redacción. 


Si se trata de una pregunta descriptiva, como ¿Cuáles son las principales 
funciones de un director de marketing?, normalmente, lo ideal es disponer 
de un mapa mental o una tabla descriptiva. 


Si se trata de un proceso o para una pregunta de causa-efecto, un diagrama 
de flujo puede ser muy útil. Por ejemplo: 


— Explique cómo pasa un proyecto de ley por el Parlamento. (Una pregunta de 
proceso). 


— ¿Cuáles fueron las principales razones por las que Margaret Thatcher ganó las 
elecciones de 1987? (Una pregunta de causa-efecto). 


Si se trata de una pregunta de comparación, como, por ejemplo: 


— ¿Cuáles son los puntos fuertes y los puntos débiles de la calefacción central de 
gasóil y de gas natural? 


— Compare y contraste las infecciones víricas y las bacterianas. 


— Diferencie los métodos silvícolas utilizados en los bosques de coníferas y en 
los caducifolios. 


Utilice una tabla comparativa o un diagrama de Venn de semejanzas y 
diferencias. 


Las preguntas del tipo ¿En qué medida...? son preguntas de comparación 
enmascaradas, como explico a continuación. 


Así pues, la elección del organizador gráfico refleja la estructura requerida por el 
tipo de pregunta de redacción. 


Rol de la enfermera a domicilio 


E E o pp pur 
A AAA A 


Introducción 


A A AAA PR 


Conclusión: 


Figura 10.1. Descripción para planificar una tarea sobre el rol de la 
enfermera a domicilio. 


Etiquetado de categorías: se proporciona un encabezado conceptual a cada 
grupo de tarjetas, o a cada sección del organizador gráfico. Por ejemplo, 
una redacción sobre las causas de la Revolución Industrial podría tener 
como epígrafe de una de las causas “el desarrollo de la tecnología”. Esta 
causa puede agrupar una serie de tarjetas en las que se lea “invención de la 
máquina de vapor” e “invención de la hiladora Jenny”, etc. 


Otras causas de la Revolución Industrial podrían ser “la inversión de capital” y 
“la revolución agrícola”. Cada una de ellas contará con un grupo de tarjetas en 
las que se ofrecerá una explicación a grandes rasgos. 


El alumnado realiza la clasificación de las tarjetas en grupos para que se pueda 
llevar a cabo un debate. Comente la estructura creada por cada grupo y vuelva a 
sugerir posibles mejoras de dicha estructura y del contenido. 


Ahora, el alumnado puede utilizar la estructura que ha creado como plan para su 
redacción. Solo tiene que decidir un orden para las tarjetas que ha dispuesto y, 
después, ampliar los puntos de cada tarjeta en un párrafo o más. En ese 
momento, se ordena la escritura resultante de forma lógica. Aunque al alumnado 
le resulte difícil y, por ello, necesite su ayuda, intente tener en cuenta las etapas 6 
y 7 que se explican a continuación. En caso de que no realice las etapas 6 y 7, 
tenga en cuenta las etapas 8 y 9. 


6. Pensamiento relacional 


Si observamos las partes del tema “causas de la Revolución Industrial” y las 
diferentes lentes utilizadas para observarla, ¿existe alguna relación entre ellas? 
Por ejemplo, el alumnado podría darse cuenta de que la “inversión de capital” 
habría ayudado a financiar los “avances tecnológicos”. Existe una relación entre 
estas dos causas. 


7. Pensamiento abstracto extendido 


El alumnado se pregunta: “¿Cómo se relaciona este tema, contenido o pregunta 
de redacción con otros temas, contenidos o preguntas de redacción que hemos 
trabajado?”. Por ejemplo, preguntan lo siguiente: 


— “¿Habíamos visto algo así antes?”. 
— “Si es así, ¿en qué se parece y en qué se diferencia?”. 


— “¿Existe un principio general, relacionado tanto con lo que estudio ahora como 
con lo que estudié antes?”. 


El pensamiento abstracto extendido es muy holístico: por ejemplo, considere el 
tema “causas de la Revolución Industrial” en su conjunto e intente relacionarlo 
con temas diferentes. El alumnado se puede dar cuenta de que la Revolución 
Industrial es solo un ejemplo de cómo los avances tecnológicos han cambiado la 
vida y el trabajo de las personas. En este sentido, es similar al desarrollo de las 
herramientas de piedra o a la invención de la agricultura, por ejemplo. 


Puede resultar de ayuda planificar un par de redacciones antes de que el 
alumnado aborde realmente la tarea de escribir una, ya que la planificación es 
una destreza compleja. Vale la pena practicar la planificación por sí misma y 
omitir la etapa 8 que figura a continuación, pero no omita la etapa 9. Si la 
planificación se lleva a cabo correctamente, escribir resulta más fácil. El propio 
plan es de gran utilidad. El proceso de planificación por etapas se basa en la 
taxonomía SOLO de Biggs, que he descrito en Petty (2009). Biggs y Collis 
(1982) observaron que el alumnado obtenía mejores notas cuando aplicaba el 
pensamiento abstracto relacional y extendido. 


Es importante que los estudiantes planifiquen el contenido de su redacción antes 
de empezar a escribir la introducción. No pueden escribir la introducción de su 
redacción si no saben lo que van a decir. Las introducciones pueden exponer el 
argumento que tratará la redacción en un esquema general y holístico, o pueden 
plantear las preguntas a las que la redacción intentará dar respuesta. Esto último 
resulta más fácil para el alumnado, ya que puede cambiar de opinión con mayor 
facilidad durante el proceso de escritura. 


8. El alumnado comienza a escribir y puede que utilice un marco de 
escritura 


Este proceso puede llevarse a cabo fuera del aula empleando la preparación 
anterior. Puede descargar ejemplos de marcos de escritura en mi página web*. 


Los marcos de escritura pueden ayudar al alumnado sugiriéndole vocabulario, y 
estructuras para párrafos o secciones. 


El alumnado tendrá que redactar y corregir el trabajo y, después, presentarlo. 
Durante este proceso, los estudiantes podrían evaluar o editar entre dos el trabajo 
de la otra persona. 


9. Metacognición y creación de puentes 


Esto es esencial para que el alumnado desarrolle la destreza de escribir de forma 
independiente. En las etapas anteriores, el alumnado se concentra en la pregunta 
de la redacción y en el contenido, pero también debe aprender las destrezas y los 
procesos que intervienen en la planificación de la redacción. 


Para asegurarse de ello, diga: 

Acabáis de planificar o escribir una redacción (o memoria, etc.). 
¿Cómo lo habéis hecho? 

— ¿Por qué lo habéis hecho así? 


— ¿Cuál fue el primer paso? ¿Cuál fue el segundo paso? ¿Por qué? ¿Qué habría 
pasado si os hubieseis saltado ese paso? 


Y después: 
¿Para qué más podríais utilizar ese proceso? 


— ¿Solo es adecuado para la Revolución Industrial, para Historia, para Economía, 
etc.? 


— ¿Solo es adecuado para redacciones, memorias, tareas, etc.? 


El alumnado anota el proceso que ha adoptado y el motivo de cada etapa. A 
continuación, se fija objetivos para la próxima vez que realice una redacción 
extensa (véanse los circuitos de aprendizaje en el capítulo once). Se recuerdan 
los objetivos al alumnado justo antes de la siguiente parte de la tarea de 
redacción extensa. 


El alumnado escribe su objetivo en la parte superior del trabajo para que usted lo 
vea y pueda comentar cualquier mejora o dificultad. 


Las actividades anteriores, como la clasificación por tarjetas y la creación de 
mapas mentales, se denominan “andamiaje”. 


Los peligros del andamiaje 


El itinerario anterior guía al alumnado a través del proceso de planificación y 
redacción. Queremos que el alumnado sea capaz de utilizar algo como este 
proceso de forma independiente, por supuesto. Así que lo ideal es que este 
“andamiaje” se elimine de forma gradual, aunque el alumnado siga aplicando el 
proceso o algo parecido sin que usted se lo indique. 


CODA: planificar preguntas del tipo ¿En qué medida...? mediante diagramas de Venn 


Esto solo lo necesitan algunos docentes. Los diagramas de Venn son útiles para 
comprobar hipótesis o planificar respuestas a preguntas del tipo ¿En qué 
medida...?, como las siguientes: 


— ¿En qué medida el Tratado de Versalles causó la Segunda Guerra Mundial? 


— ¿En qué medida el uso de la fuerza fue el responsable del ascenso de Hitler al 
poder? 


— ¿En qué medida funcionan correctamente las prisiones? 


Figura 10.2. Los diagramas de igualdad entre conjuntos ayudan a responder 
a las preguntas del tipo ¿En qué medida...? 


Para el título de la primera redacción anterior, el círculo de la izquierda podría 
ser el “Tratado de Versalles” y, el de la derecha, las “causas de la Segunda 
Guerra Mundial”. La superposición, V, indica las causas de la guerra debido al 
tratado. F1 indica aspectos del Tratado que no causaron la guerra. F2 indica 
causas de la guerra que no se deben al Tratado. 


Para la pregunta ¿En qué medida funcionan correctamente las prisiones?, el 
círculo de la izquierda describe la “naturaleza de las prisiones” y, el de la 
derecha, lo que significa “funcionar correctamente”. La superposición indica en 
qué medida funcionan correctamente las prisiones. Los aspectos de las prisiones 
que no funcionan se indican en F1. Los aspectos del “funcionamiento correcto” 
que no ofrecen las prisiones se indican en F2. No es habitual que el alumnado 
responda correctamente a una pregunta del tipo ¿En qué medida...? sin emplear 
algún tipo de andamiaje como este. 


Caso práctico 


Estructuración de la escritura con organizadores 


He aquí una buena forma de mostrar al alumnado cómo estructurar la escritura 
con organizadores. Un docente presenta un cuadro descriptivo y pide al 
alumnado que utilice uno para escribir una nota para la clase sobre el impacto de 
las compras por internet en el comercio minorista del Reino Unido: 


* Tras estudiar el tema, el alumnado trabaja en grupos de tres para completar un 
cuadro descriptivo en formato A3. Primero comenta cuestiones como los sitios 
de compra por internet, los métodos de pago, etc. A continuación, elige “lentes”, 
como las perspectivas del cliente y del minorista y el impacto en las calles 
comerciales (véanse “análisis holístico”, o “análisis mediante lentes”, aquí). 


* El alumnado escribe los apuntes de la conclusión y la introducción, en ese 
orden. 


+ El docente echa un vistazo a los grupos mientras trabajan y cada uno expone un 
aspecto de su cuadro al final de la clase. 


+ A continuación, el docente “crea un puente” diciendo lo siguiente: Acabáis de 
planificar una redacción, ¿cómo lo habéis hecho y por qué? ¿Para qué más 
podríamos utilizar un cuadro descriptivo? 


El cuadro ha sido una buena actividad para la clase y, además, proporciona 
apuntes que servirán de gran ayuda. Esta clase es una “clase doble”, en la que se 
enseñan el comercio por internet y la escritura de redacciones de forma 
simultánea. (El capítulo trece contiene información detallada sobre las “clases 
dobles”). 


Evidencias 


Evidencias para el capítulo diez 


Véase el cuadro de evidencias del capítulo trece, “Enseñanza de técnicas de 
estudio y destrezas académicas: formación en estrategias", aquí, que se aplica 
también al capítulo 10. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 


adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 
Busque “metacognición”, “escritura de redacciones” y “planificación de 
redacciones”. 


Libros y artículos 


* ALLISON, S. y THARBY, A.: Making Every Lesson Count. Crown House 
Publishing, Carmarthen, 2015. Un libro brillante y muy fácil de leer con mucha 
información detallada sobre estrategia. 


* BIGGS, J. B. y COLLIS, K. F.: Evaluating the Quality of Learning: The SOLO 
Taxonomy (Structure of the Observed Learning Outcome). Academic Press, 
Cambridge, Massachusetts, 1982. Una de las mayores contribuciones a nuestro 
entendimiento del significado de la comprensión. Se trata de una publicación 
muy influyente. Lo resumí en Petty (2009). 


+ HATTITE, J. A. C.: The role of learning strategies in today”s classrooms. The 
34th Vernon-Wall Lecture, British Psychological Society, 2014. Profundiza en el 
modelo de Hattie y Donoghue. Se puede descargar por un módico precio. 


+ HATTITE, J. A. C, BIGGS, J. y PURDIE, N.: “Effects of learning skills 
interventions on student learning: A meta-analysis”. Review of Educational 
Research, 66, págs. 99-136, 1996. Una publicación muy importante que 
demuestra que las destrezas académicas, de estudio, de razonamiento y similares 
se pueden enseñar, si se hace de la forma correcta. Hay un resumen de este 
documento en mi página web. 


* NESBIT, J. C. y ADESOPE, O.: “Learning with concept and knowledge maps: 
A meta-analysis”. Review of Educational Research, 76, pág. 413, 2006. Un 
metanálisis más fácil de leer que la mayoría. 


* PETTY, G.: Evidence-Based Teaching. Oxford University Press, Oxford, 2009. 
Véase también www.geoffpetty.com. 


Métodos de verificación y corrección del aprendizaje 


Si recuerda el Ciclo del Aprendizaje de Calidad y la idea del coconstructivismo 
del capítulo uno, es fácil ver por qué son tan importantes la verificación y la 
corrección. Hemos visto que el alumnado no suele construir significados 
completos o con precisión, al menos al principio, y por ello necesita conocer sus 
errores y omisiones, a fin de mejorar sus constructos y su comprensión. Usted 
también debe verificar la comprensión del alumnado para ayudarlo a 
perfeccionar esta destreza, así como su forma de enseñar. 


Hemos incluido los pasos de “verificación y corrección” en casi todos los 
métodos sugeridos en capítulos anteriores. Por ejemplo, en el capítulo uno vimos 
una forma de verificar y corregir al alumnado mientras trabaja en la creación de 
un mapa mental. 


Utilizo el término “verificación y corrección” porque a menudo se 
malinterpretan los términos “feedback”, “evaluación para el aprendizaje” e 
incluso “evaluación formativa”: 


a. Lo que el docente escribe en los trabajos escritos de los estudiantes (no lo 
que los estudiantes hacen como consecuencia de estos comentarios del 
docente). 


b. Un proceso formal, como un examen o un trabajo escrito. 
Cc. Asignar notas o calificaciones a los trabajos del alumnado. 


d. Conservar los datos sobre las notas del alumnado para evaluar sus 
progresos. 


Pero calificar por calificar no tiene sentido. Así pues, ninguna de las opciones 
anteriores tendrá tanto impacto en el aprendizaje como la verificación del 
aprendizaje del alumnado y la posterior corrección tanto de su trabajo como de 
su comprensión, como se indica en las estrategias que se muestran a 
continuación. De hecho, se ha demostrado que la asignación de calificaciones 
reduce en realidad los logros de al menos la mitad de los estudiantes, como 
explico a continuación. 


El principal objetivo de los métodos de este capítulo es conseguir que el 
alumnado mejore su propio rendimiento dejando cada vez más claro cuáles son 
los objetivos y los criterios de éxito, cómo pueden lograrse, qué ha hecho bien el 
alumnado y qué no y cómo podría hacerlo mejor. ¿Por qué supervisar las notas 
del alumnado cuando podría estar mejorándolas? 


La verificación y la corrección debe dar prioridad al alumnado para: 


a. Desarrollar una comprensión profunda de la tarea, los objetivos y los 
criterios de éxito de las tareas que se le han encomendado. 


b. Analizar un trabajo bien hecho para determinar los criterios de éxito. 
C. Desarrollar un repertorio de formas de cumplir los criterios de éxito. 


d. Verificar y corregir su propio trabajo y el de sus pares para aprender a 
mejorar su propio desempeño de forma independiente. 


e. Hablar en parejas o en pequeños grupos sobre su trabajo y sus ideas, 
especialmente para progresar en los puntos anteriores. 


f. La verificación y la corrección también debe centrarse en su enseñanza 
del tema, de modo que pueda adaptarla para subsanar cualquier deficiencia 
en el aprendizaje. 


El objetivo de la verificación y la corrección no es que el docente llene su 
cuaderno de notas. El objetivo es que el alumnado mejore su comprensión y su 
trabajo en curso. Un objetivo relacionado es que usted mejore su enseñanza. 
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Figura 11.1. Los constructos del alumnado necesitan verificación y 
corrección. 


Comparación de prácticas comunes y mejores prácticas 


Comparemos dos casos prácticos imaginarios para ver por qué es tan importante 
realizar una buena verificación y corrección para el alumnado y el docente. En el 
primer caso práctico, Janet describe la práctica habitual y, en el segundo, Tina 
describe la práctica correcta. Imaginaremos que estas dos profesoras tienen una 
experiencia similar y cuentan con grupos iguales de estudiantes con la misma 
capacidad. Para empezar, echaremos un vistazo a las primeras clases de las 
profesoras sobre cómo dibujar un gráfico. Se trata de una comparación de 
prácticas comunes y mejores prácticas. 


Caso práctico 


Janet 


1. Primero, Janet explica cómo dibujar un gráfico, mostrándolo en la 
pizarra. 


2. Hace algunas preguntas para comprobar si el alumnado lo ha 
comprendido y los voluntarios responden bien a las preguntas. 


3. A continuación, establece una tarea para realizar algunos gráficos en el 
aula. 


4. Los estudiantes dibujan los gráficos mientras ella recorre el aula, 
ofreciéndoles ayuda cuando es necesario, por ejemplo: Tenéis que 
aseguraros de que habéis etiquetado los ejes con unidades. 


5. Janet recoge los trabajos y se los lleva a casa para calificarlos. 


6. Califica el trabajo poniéndole una nota sobre diez y escribiendo 
comentarios sobre el trabajo como “etiquetar ejes”, “bien” o “trabajo bien 
hecho”. Apunta las notas en su libro de notas. 


7. Devuelve el trabajo calificado a sus estudiantes en la siguiente clase y 
comenta los puntos débiles del trabajo con su alumnado. 


El enfoque de Janet es tan común que muchos docentes no sabrían qué tiene de 
malo, pero compárelo con el de Tina en una clase similar. Hay varias diferencias. 
Veamos si puede detectarlas, así como sus objetivos. 


Caso práctico 


Tina 


1. Tina pregunta a sus estudiantes qué saben ya acerca de cómo dibujar 
gráficos. Anota en la pizarra los puntos más destacados que plantean. 


2. Descubre que ya conocen una cantidad sorprendente de información, 
pero que saben poco acerca de cómo elegir una escala, por lo que lo explica 
a continuación. Muestra algunos ejemplos en los que las escalas estaban mal 
elegidas y pregunta qué es lo que falla y cómo solucionarlo. 


3. Pide al alumnado que describa los criterios de un buen gráfico. El 
alumnado trabaja en parejas y hace sugerencias como “Todos los ejes deben 
estar etiquetados con una unidad”. Escribe los criterios acordados en la 
pizarra. 


4. Le indica al alumnado que dibuje unos gráficos y le dice que los 
evaluarán entre compañeros. 


5. Los estudiantes dibujan los gráficos mientras ella recorre el aula para 
ofrecerles ayuda cuando sea necesario. Si detecta un punto débil, dice lo 
siguiente: Fijaos en los criterios de los ejes. ¿Qué habéis hecho? Utiliza la 
respuesta para encontrar cualquier dificultad que pueda tener el alumnado 
y ayudarlo. 


6. Mientras trabaja, recuerda al alumnado que debe cotejar su propio 
trabajo con los criterios antes de la evaluación por pares. 


7. Recoge el primer gráfico de cada estudiante y los reparte para que los 
califiquen sus pares. 


8. El alumnado califica el trabajo de sus pares según los criterios acordados 
en el paso 3 anterior y escribe los comentarios a lápiz. Tina recorre el aula 
para ofrecer ayuda durante este proceso. 


9. Se devuelve el trabajo a cada estudiante y la profesora deja un poco de 
tiempo para que lean los comentarios sobre su trabajo, comprueben la 
calificación y realicen las correcciones oportunas. Pide a dos estudiantes con 
cuyo trabajo no quedó satisfecha que lo rehagan y se lo entreguen al 
comienzo de la siguiente clase. 


10. Interroga sobre qué preguntas surgieron durante la calificación y aclara 
algunos puntos. 


El enfoque de Tina consta de más pasos, pero algunos no le llevarán mucho 
tiempo, por ejemplo, el 6, el 7 y el 10. En realidad, el paso 1 podría ahorrarle 
tiempo. Black et al. (2003) describen cómo los docentes que hicieron uso de los 
pasos 1 y 2 de Tina descubrieron que, en promedio, estos pasos les ahorraban 
más tiempo del que les llevaban. 


Aunque Janet lo imparta más rápido, sus estudiantes lo aprenderán más 

despacio. Tendrán menos claros los objetivos y cometerán más errores, y algunos 
los repetirán muchas veces antes de que Janet los descubra y los corrija. Se 
requerirá mucha práctica en el aula y deberes para corregir los malentendidos; 
aun así, es posible que el alumnado con menos capacidades nunca llegue a ser 
competente en esta cuestión. 


¿Cuál es la diferencia entre los dos enfoques y qué creencias sobre el aprendizaje 
los provocan? 


El enfoque de Janet: enseñar, poner a prueba el aprendizaje, calificarlo y 
pasar a la siguiente cuestión. Hace algunos comentarios al alumnado sobre 
cómo mejorar, pero su principal objetivo a la hora de corregir es calificar el 
trabajo con la mayor precisión posible. 


Un supuesto común detrás de este enfoque es que la calidad y la cantidad del 
aprendizaje dependen del talento o la capacidad, y que el rol de la evaluación es 
medir esa capacidad. El aprendizaje deficiente suele atribuirse a la falta de 
capacidad, destreza o inteligencia. 


El enfoque de Tina: Tina es una docente coconstructivista y cree que la 
destreza no es innata, sino que se aprende. Averigua lo que el alumnado ya 
sabe, corrige cualquier concepción errónea y luego se basa en ello. Quiere 
que los estudiantes entiendan los objetivos lo suficientemente bien como 
para poder darse a sí mismos un feedback de calidad, continuo e 
informativo sobre su progreso hacia los objetivos. 


Su enfoque de la evaluación consiste en dejar claros los objetivos, diagnosticar 
los errores y omisiones en el aprendizaje y corregirlos. En resumen, considera 
que el objetivo de la evaluación es la mejora, no la medición. Los puntos débiles 
en el aprendizaje se atribuyen a una mala comprensión de los objetivos o, con 
mayor probabilidad, a la falta de práctica. Espero que haya tomado nota de su 
uso de impulsores como la autoevaluación y la evaluación por pares. En una 
clase con alumnado con menos capacidades podría haber utilizado otros 
métodos, como la modelización. 


Figura 11.2. Práctica común: enseñar, poner a prueba el aprendizaje, 
calificarlo y pasar a la siguiente cuestión. 


Figura 11.3. Buena práctica: encontrar los fallos y repararlos. 


Medallas, misiones y objetivos 


il 
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Medalla 
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Figura 11.4. ¡Cuidado con la brecha! 


En un artículo de revista muy influyente, Sadler (1989) demostró que, al 
completar una tarea de aprendizaje, el alumnado necesita un feedback que le 
proporcione información sobre la calidad de su trabajo, no solo elogios y ánimos 
generalizados. 


Sostenía que, tanto en el autoaprendizaje como si es otra persona quien nos 
enseña, solo había tres cosas que era necesario saber. Yo los llamo “objetivo”, 
“medalla” y “misión”. 


El objetivo 


Esto es lo que pretende el alumnado y constituye la naturaleza de un buen 
trabajo: los objetivos, la interpretación adecuada de las tareas que se les han 
encomendado y de los criterios de éxito o de evaluación. Los objetivos expresan 
la naturaleza de la excelencia para esta tarea. No es fácil dejarlos claros, sobre 
todo al alumnado, ya que no todas las expectativas son explícitas, por ejemplo: 
No se debe utilizar argot en las redacciones o Se deben respetar las normas 
ortográficas de la Real Academia Española. 


Una medalla 


Aquí es donde se encuentra ahora el estudiante en relación con el objetivo u 
objetivos: 


* Información centrada en la tarea sobre lo que hicieron o no hicieron bien en 
cuanto a los objetivos. Esto debe proporcionarse en forma de comentarios 
informativos, no de calificaciones o notas, como veremos. Por ejemplo: Has 
etiquetado correctamente los ejes y no Buen gráfico o Tienes un 9/10. 


e Estas “medallas” pueden referirse al proceso (cómo lo hicieron), por ejemplo: 
El plan de tu ensayo está estructurado de forma lógica. Las medallas también 


pueden ser para el producto (lo que hicieron), por ejemplo: El párrafo inicial 
resumió bien el tema. 


e Las calificaciones y notas generales no son medallas, ya que no proporcionan 
información lo suficientemente detallada sobre qué aspectos de la tarea se han 
hecho bien y distraen al alumnado de la tarea, ya que estos se centran en su 
respuesta egoísta a la nota. Explicaremos esto más adelante. 


Una misión 


Aquí se cierra la brecha entre el punto en el que se encuentra cada estudiante y el 
objetivo o los objetivos. 


Se trata de un objetivo específico para mejorar el rendimiento. Puede establecer 
objetivos de proceso: Comprobar el trabajo según los criterios antes de 
entregarlo; u objetivos de producto: Asegurarse de que los ejes están etiquetados. 


Entre las misiones se podrían incluir las siguientes: 


* El trabajo correctivo u otras mejoras en el trabajo: Por favor, vuelve a escribir 
el último párrafo y añade una justificación. 


* Objetivos a muy corto plazo con visión de futuro y positivos para el trabajo 
futuro. Es habitual que las “misiones” sean retrospectivas y negativas, por 


ejemplo, Hay demasiadas faltas de ortografía; cuando deberían ser prospectivas 
y positivas, por ejemplo: La próxima vez, revisa la ortografía. 


Considere 


Tina 


Convertir los comentarios negativos y retrospectivos en comentarios positivos y 
prospectivos. 


Misión del proceso: 


— Los apuntes previos no estaban lo suficientemente bien estructurados antes de 
empezar a escribir es un comentario negativo y retrospectivo. 


— La próxima vez, estructura los apuntes de forma lógica antes de empezar a 
escribir es un comentario prospectivo y positivo. 


Misión del producto: 
— Los párrafos son demasiado largos es un comentario negativo y retrospectivo. 


— Divide los párrafos más a menudo, siempre que cambies de tema es un 
comentario prospectivo y positivo. 


Las misiones deben ser desafiantes pero alcanzables y, a ser posible, tanto en 
relación con el proceso como con el producto. Los comentarios prospectivos y 
positivos suenan como un consejo y son más fáciles de aceptar emocionalmente 
que los comentarios negativos y retrospectivos, que suenan a crítica 


He representado las medallas, las misiones y los objetivos de forma esquemática 
en la Figura 11.4, imaginando el aprendizaje como hacer rodar una roca por una 
pendiente. Afortunadamente, ¡la roca no pesa tanto como parece! La idea de 
medalla y misión se explora con más detalle en los capítulos 6 y 43 de Petty 
(2014). 


El alumnado puede obtener esta verificación y corrección informativa de sí 


mismo (autoevaluación) y de los demás (evaluación por pares), así como del 
docente; pero, al final, debe aprender a proporcionársela él mismo. 


Véase también 


La importancia de la “misión” 


Un gran metaestudio de Kluger y DeNisi (1996) afirmó que el feedback solo 
conduce a mejoras en el aprendizaje cuando incluye orientaciones sobre cómo 
mejorar (una misión). Consulte los métodos siguientes, que proporcionan 
medallas, misiones y objetivos. 


Los estudiantes necesitan verificarse y corregirse para mejorar el trabajo en 
curso 


Sadler explica que los estudiantes necesitan poder proporcionarse a sí mismos 
feedback mientras trabajan. De lo contrario, serán incapaces de realizar las tareas 
con éxito o de mejorar. Para ello, deben comprender los objetivos y ser capaces 
de evaluar su trabajo en curso con respecto a estos. Véase la Figura 11.5 más 
adelante. 


En los ejemplos anteriores de Janet y Tina, Janet escribió trabajo bien hecho en 
el trabajo de algunos estudiantes y los felicitó por terminarlo. De este modo, un 
estudiante que no tenga unos conocimientos muy sólidos al respecto puede 
pensar que el objetivo principal es trabajar con cuidado y terminar rápido, y 
puede creer que ha dibujado un buen gráfico cuando no es así. Hasta que no 
comprenda los verdaderos objetivos y criterios de éxito, pueda evaluar sus 
métodos y su trabajo en curso con respecto a estos y hasta que no sepa cómo 
solucionar cualquier deficiencia que encuentre, no podrá mejorar. “Sé que las 
escalas están mal en este gráfico, pero ¿cómo lo arreglo?”. En resumen, la 
destreza de autoevaluación es un requisito previo para el aprendizaje. El ciclo de 
la Figura 11.5 muestra por qué. 


1. El Alumnado 2. Lo evalúa con precisión en El alumnado puede 
revisa el trabajo función de una serie de desarrollar la destreza 
mientras aún lo importantes criterios de de evaluar el trabajo 
está realizando, éxito. Algunos criterios los mediante la evaluación 
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Figura 11.5. El alumnado necesita poder mejorar el trabajo en curso. 


Al alumnado le resulta difícil aclarar los objetivos 


Figura 11.6. Fallo de intención. 


Muchos estudiantes se encuentran con un “fallo de intención”, es decir, intentan 
hacer algo equivocado porque han interpretado mal las tareas y los criterios de 
evaluación o de éxito. En consecuencia, se esfuerzan en la dirección equivocada. 
Fracasan, pero no porque sean incapaces de producir un buen trabajo, sino 
porque no saben lo que es. La mejor forma de aprender cómo es un buen trabajo 
es modelizándolo, como vimos en el capítulo siete. 


Entender cómo justificar un argumento o qué se entiende por un plan de 
marketing viable es lo que Sadler denomina “conocimiento gremial”, y tenemos 
que hacer que los estudiantes estén al tanto de ello. El alumnado no podrá 
marcar un gol si no sabe dónde están los postes de la portería. El capítulo siete 
muestra cómo hacerlo. 


La calificación degrada el aprendizaje 


¿Qué tipo de feedback mantiene el interés del alumnado y mejora más el 
aprendizaje? En un experimento muy importante, Ruth Butler dio a los 
estudiantes una serie de tres tareas, cada una seguida de un feedback. Su 
experimento incluyó tanto al 25 % de los estudiantes con más capacidades como 
al 25 % de los que tenían menos capacidades. 
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Figura 11.7. Butler (1988). 


Butler dio a sus estudiantes uno de los tres tipos de feedback: 
— Un tercio solo recibió comentarios. 

— Un tercio solo recibió calificaciones. 

— Un tercio recibió tanto comentarios como calificaciones. 


Cada tercio era una mezcla del alumnado con más capacidades y con menos 
Capacidades. 


Butler descubrió que el rendimiento de los alumnos mejoraba en un 33 % si 
recibían solo feedback, que era como recibir medallas y misiones. Sin embargo, 
si recibían una calificación, o una calificación y comentarios, su rendimiento 
disminuía. ¿Por qué? Cuando se lo calificaba, el alumnado con menos 
capacidades se desesperaba: “No puedo hacer esto”; y el alumnado con más 
capacidades se volvía autocomplaciente: “He sacado un notable, así que ¿para 
qué voy a leer los comentarios y mucho menos actuar en consecuencia?”. 


El interés del alumnado de bajo rendimiento por las tareas se vio mermado 
debido a la calificación, pero el de los que tenían más capacidades se mantuvo a 
un nivel alto durante todo el proceso, aunque no les interesó leer los comentarios 
útiles del docente. ¿Le sorprende? 


A medida que el alumnado asciende por la pendiente de los logros, los 
estudiantes “mejores” tienden a ponerse por delante y los “peores” a quedarse 
atrás. Black et al. (2003) sostienen que, por esta razón, la calificación sumativa 
conlleva un mensaje oculto no intencionado de que la capacidad es innata y no 
aprendida: “Siempre saco buenas o malas notas, así que debo ser bueno o malo 
en esta asignatura”. Se trata de un mensaje totalmente desmotivador para al 
menos la mitad del alumnado, como han demostrado Butler y otros. 


Este es un problema grave, ya que a menudo hay que calificar el trabajo de los 
estudiantes para satisfacer las necesidades de los organismos examinadores. En 
cualquier caso, los estudiantes necesitan saber cómo les va para poder planificar 


su progresión o sus carreras. Pero ¿con qué frecuencia necesitan esta 
información sumativa calificada que mide su aprendizaje, en lugar de 
información formativa como medallas y misiones? 


Esto depende del curso, pero en muchos cursos a tiempo completo la 
información sumativa una o dos veces por trimestre, cuatrimestre o semestre 
puede ser suficiente, en algunos casos con menos frecuencia. Una excepción 
podría ser si un estudiante suspende. Al final de este capítulo se ofrecen otras 
estrategias para hacer frente al problema de la calificación. 


¿Sus estudiantes están ansiosos por recibir las notas? Black et al. (2003) 
descubrieron que el alumnado prefiere que los comentarios se realicen a lápiz y 
no a bolígrafo rojo, y que sean legibles y comprensibles. Además, los estudiantes 
se alegraron mucho de no recibir calificaciones. ¡Sus docentes se sorprendieron 
mucho por ello! 


El feedback en forma de medallas y misiones no juzga los logros 


Para evitar el problema de que la calificación pueda llevar a la desesperación o a 
la autocomplacencia, el feedback en forma de medallas y misiones debe aceptar 
la posición actual del estudiante en el diagrama que simula hacer rodar una 
piedra de la Figura 11.4 sin juzgarlo. Tanto si los logros del estudiante son 
abundantes como si son reducidos, necesita saber qué ha hecho bien y qué debe 
hacer para mejorar. Esto crea un “enfoque en la tarea”, en contraste con un 
“enfoque en el ego”. 


Considere 


Carl Rogers enfatizó la importancia de la “consideración positiva incondicional” 
para respaldar el aprendizaje hace más de sesenta años. 


La revisión de Black et al. incluía un análisis detallado de la investigación sobre 
el feedback que realmente dan los docentes al alumnado. Descubrieron que, 
incluso al dar feedback formativo, los docentes tendían a responder (de manera 
consciente o no) a la posición del estudiante en el conjunto de la clase: 


* El alumnado con más capacidades solía recibir medallas, pero no una misión: 
no se les exigía. 


* El alumnado con menos capacidades solía recibir una misión, pero no una 
medalla: no se reconocía su esfuerzo ni su aprendizaje. 


Sin embargo, hubo una inquietante excepción. El alumnado que conseguía muy 
pocos logros tendía a recibir “elogios vacíos”, es decir, elogios sin información 
sobre lo que se había hecho bien: Bien hecho, Joanna o Has trabajado bien hoy, 


As 


Pedro. Estoy orgulloso de ti. Por tanto, tampoco recibió “misiones”. 


Los estudiantes con menos capacidades fueron los que menos verificaron y 
corrigieron la información. Estos son precisamente los estudiantes a los que les 
resultará difícil averiguar por sí mismos lo que han hecho bien o lo que necesitan 
mejorar. En efecto, se les impedía aprender debido a un feedback de mala 
calidad. 


Los efectos psicológicos del feedback juicioso e informativo se resumen en la 
Figura 11.12, al final de este capítulo. 


Verificación y corrección durante las clases 


¿Cómo podemos asegurarnos de que se proporcionan a todo el alumnado 

objetivos claros y un feedback de alta calidad en forma de medallas y misiones? 
No olvide que usted también necesita verificar y corregir su forma de enseñar el 
tema para poder ajustarla. Aquí se muestran algunos métodos para probar en las 
clases. Más adelante analizo los métodos que pueden utilizarse entre las clases o 


después de ellas. 


Hemos visto anteriormente que el alumnado necesita poder verificar y corregir 
su propio trabajo mientras trabaja. Se trata de una destreza difícil, pero puede 
consolidarse si el alumnado sube la escalera de la experiencia, como se describe 
más adelante y en la Figura 11.8. 


Autoevaluación, evaluación por pares y evaluación anónima 


A continuación, se presenta una secuencia de actividades diseñadas para 
desarrollar la capacidad del alumnado para tomar decisiones de evaluación 
precisas de forma independiente. El alumnado nunca podrá mejorar su trabajo en 
curso a menos que pueda tomar esas decisiones de evaluación mientras trabaja, 
por lo que se trata de una actividad esencial. Básicamente, está enseñando a los 
estudiantes a ponerse medallas y establecerse misiones a sí mismos y a 
comprender los objetivos. 


Cuando un estudiante entrega un trabajo muy mal hecho suele ser porque no 
supo autoevaluarse. Es una destreza esencial, sin duda, y en muchos casos le 
ahorra más tiempo del que le quita. 


La escalera de la superación personal 


Si el tema que enseña es difícil, será apropiado utilizar al menos un método de 
cada una de las secciones a, b, c, d y e de la Figura 11.8. Esto se debe a que cada 
una de estas secciones prepara al alumnado para la siguiente sección. Las 
secciones conducen finalmente a una buena autoevaluación: su principal 
objetivo. Ahora, su estudiante puede mejorar de forma independiente en el tema. 


e, Elalumnado se autoeval6a el alumnado desarrolla 
capacidad de venficar y corregir su propio trabajo mientras 
trabaja y justo después determinar 
d,Los estudiantes realizan una evaluación entre compañeros con 
respuestas modelo: el alumnado verifica y corige su trabajo y ve 
cómo otros intentan realizar la tare y sus criterios 


C, Elalumnado escribe comentarios sobre un trabajo anónimo: se trata de 
on “espacio seguro" para familiarizarse con la tarea, los criterios de Eto yla 


foma de sol 


D. El docente escribe comentarios sobre un trabajo anónimo: l hace mientras piensa 
en voz alfa y muestra los errores más comunes y cómo pueden evíarse 


a, El docente explica los ejemplos: de esta manera, se indica loque implica la tarea y cómo e 
logran los criterios de éxito, 


Figura 11.8. Escalera de la superación personal acerca de un tema. 


Si el tema es sencillo, probablemente pueda prescindir de los pasos a, b e incluso 
C. Pruebe solo con la evaluación por pares y la autoevaluación. Sin embargo, si 
observa que el alumnado no puede abordar uno de los pasos, prepárelo para 
poder abordarlo con un paso anterior. 


Los métodos pueden utilizarse durante el aprendizaje digital, el aprendizaje en 
línea y similares, y como deberes si se emplean medios digitales para que los 
estudiantes se comuniquen entre ellos para realizar la evaluación por pares. La 
mayoría de los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), como Moodle o 
Blackboard, pueden hacerlo por usted. Por supuesto, los métodos también 
pueden aplicarse en el aula. A continuación, describo los métodos tal y como se 
utilizarían en el aula o en un entorno similar. 


Para todos los métodos que se indican a continuación, los estudiantes pueden 
tomar sus decisiones de evaluación tomando como guía uno o varios de los 
siguientes elementos: ejemplos resueltos, respuestas modelo, esquemas de 
calificación, criterios de éxito, criterios de evaluación o descriptores de 
calificación. 


Para simplificar, en las descripciones que aparecen a continuación supondremos 
que está utilizando criterios de éxito. 


¿Pueden los pares ayudarse realmente a evaluar? 


La evidencia demuestra que la evaluación por pares es excepcionalmente eficaz. 
Sin embargo, algunos docentes piensan que los compañeros se pueden confundir 
entre sí, pero esto solo ocurre en raras ocasiones si existe un modelo o un 
esquema de calificación al que puedan remitirse. Merece la pena destacar los 
beneficios de la evaluación entre pares: 


* El estudiante sabe que otros verán su trabajo, por lo que realizará la tarea con 
más cuidado (si sabe de antemano que lo evaluarán sus compañeros). También 
se fijará en la calificación, ya que el compañero la examinará. 


* El estudiante analiza el esquema de calificación con cuidado para calificar el 
trabajo de su compañero o compañera de forma justa, ya que su juicio se tendrá 
en cuenta. Consultará minuciosamente los diversos ejemplares que usted le haya 
mostrado para poder ofrecer un buen juicio en casos difíciles. 


* El alumno ve otras formas de abordar la tarea: la del compañero y la descrita 
en el esquema de calificación, y quizá la de sus ejemplos. Estos pueden ser 
mejores que su propio enfoque, proporcionando así una “misión”. 


* Luego se devuelven los trabajos, calificados por alguien de quien no se fían, 
así que miran con lupa su trabajo, los comentarios del compañero y los criterios 
de éxito o el esquema de calificación para verificar la calificación. “¿Por qué 
Fabio pensó que mi respuesta a la pregunta 2 no era correcta? El esquema de 
puntuación dice...”. Puede ser el debate que surja a continuación. En 
consecuencia, el alumno tiene claro lo que debería haber hecho, lo que hizo 
realmente y cómo cerrar la brecha entre ambas partes. Es decir, se otorga una 
medalla y una misión, además de comprender con más profundidad los 
objetivos. 


* Estudia la tarea y sus respuestas al menos tres veces. Debaten entre todos 
fervientemente sobre el significado de la tarea y los criterios de éxito, ya que 
están comprometidos con su propio trabajo y con la calificación de sus 
compañeros. 


* Sus debates van más allá de los criterios de éxito: “No se pueden utilizar 
palabras de argot como “malísimo*en una redacción de Historia...”; “¿Por qué 
no?” Así, los estudiantes desarrollan un “conocimiento gremial”, como lo llama 
Sadler. 


Lo que se gana con esto es asombroso. Compare estos trabajos con los del 
alumnado que son calificados por una persona como Janet: el estudiante coge su 
trabajo, ve que ha sacado un 7/10 y piensa: “Lo he hecho lo suficientemente 
bien”; por lo que no lee los comentarios del docente. No es sorprendente que 
algunos experimentos hayan demostrado que la evaluación por pares con 
respuestas modelo duplica los logros del alumnado. Véase Biggs (2011). 


Se obtienen beneficios similares si el alumnado trabaja en grupo para ayudarse 
mutuamente a realizar la autoevaluación o la evaluación por pares, como se 


describe a continuación. 


No importa si el alumnado no emite juicios perfectos, y no es necesario que 
corrija a todos los estudiantes. Resolverán la mayoría de las diferencias 
examinando detenidamente el esquema de calificación y la gran parte de las 
restantes le pedirán que las solucione usted. Como en todos los demás ámbitos 
del quehacer humano, el alumnado aprende a tomar buenas decisiones 
descubriendo cuándo ha tomado malas decisiones. Por supuesto, su experiencia 
también es necesaria. 


Veamos ahora en detalle cada peldaño de la escalera hacia la superación 
personal. Imagínese que está enseñando al alumnado a realizar un trabajo que es 
muy exigente y en el que los estudiantes tienen problemas para comprender los 
criterios de éxito y cómo conseguirlos. Un ejemplo podría ser la tarea de escribir 
un diario de aprendizaje reflexivo de una manera específica. Los siguientes 
métodos suben la escalera que conduce a la destreza de autoevaluarse y 
superarse desde cero. 


a. Usted explica los ejemplos 


Una vez explicada la tarea que va a plantear a sus estudiantes, muéstreles los 
criterios de éxito y algunos ejemplos, es decir, ejemplos de un buen trabajo. Esto 
se describe con detalle en el capítulo siete. Podría mostrar tres ejemplos de 
trabajo: uno adecuado, uno bueno y uno excelente. Explique detenidamente 
cómo el trabajo del ejemplo cumple, o no, los criterios de éxito. 


Una alternativa es hacer que los estudiantes expliquen los ejemplos entre ellos, 
como se describe en el capítulo siete. 


b. Usted califica un trabajo anónimo 


Una vez establecidos la tarea y los criterios de éxito, muestre al alumnado un 
trabajo anónimo con fallos. Pídale que determine cuáles son los fallos y cómo se 
podría mejorar el trabajo. Ahora usted califica este trabajo con fallos utilizando 
los criterios de éxito, pensando en voz alta, mientras la clase observa. (Puede ser 


en la pizarra o en forma de vídeo). 


La secuencia anterior proporciona al alumnado feedback correctivo sobre su 
comprensión de la tarea y los criterios de éxito y, por tanto, sobre cómo tomar 
decisiones de evaluación. El alumnado podría pensar, por ejemplo: “¿Qué? 
Pensaba que ese trabajo cumplía los criterios, pero el docente dice que necesito 
poner aún más información”. 


Este es un ejemplo de “conflicto cognitivo” que se utiliza para mejorar la 
comprensión. Cualquier conflicto entre la evaluación del estudiante del trabajo 
del ejemplo y su propia evaluación hace que el estudiante cambie su 
entendimiento de los requisitos de la tarea o los criterios de éxito. Esta es una 
forma muy buena de aprender: muestra cómo y va de lo concreto a lo abstracto. 


C. El alumnado califica un trabajo anónimo 


Entregue a todo el alumnado el mismo trabajo con fallos, que calificará 
aplicando los criterios de éxito. 


Luego, enséñeles el mismo trabajo calificado por usted. Ya hemos visto esto en 
el capítulo siete, en el que se aborda el concepto de modelización. 


(Suele ser mejor que el alumnado califique el trabajo a lápiz para que pueda 
cambiar sus decisiones. Esto suele ser común a todas las autoevaluaciones, 
evaluaciones entre compañeros y evaluaciones anónimas). 


La ventaja del trabajo anónimo es que no hay egos de por medio y toda la clase 
está viendo el mismo trabajo, lo que permite establecer un debate en el aula. En 
el caso de la autoevaluación y la evaluación por pares, cada estudiante está 
mirando un trabajo diferente y es mucho más difícil establecer un debate. Por 
ejemplo, si se trata de un trabajo anónimo, puede plantear preguntas como la 
siguiente: En la tercera línea, ¿debería haber una coma después de Sr. 
Rodríguez? 


Puede exponer el trabajo anónimo empleando impresos, archivos electrónicos o, 
si el trabajo es breve, un programa de presentación. 


El alumnado puede calificar el trabajo anónimo en parejas, en grupos o mediante 


la técnica de la bola de nieve, como se describe a continuación. Recuerde que el 
objetivo es que el alumnado comprenda en profundidad los requisitos de la tarea 
y el significado de los criterios de éxito, así como los distintos medios para 
cumplirlos. Por lo general, trabajar en parejas o grupos será de gran utilidad para 
el alumnado, ya que el debate que se crea es una forma de verificar y corregir de 
manera eficaz la comprensión. 


Como ya hemos señalado anteriormente, algunos docentes se oponen a mostrar 
al alumnado trabajos con errores. Lamentablemente, los estudiantes verán todo 
el tiempo trabajos con errores: los suyos propios. No se les puede proteger de un 
trabajo plagado de errores. Lo que necesitan es desarrollar la capacidad de 
detectar errores y corregirlos. Esto es precisamente lo que se consigue mediante 
esta escalera hacia la autoevaluación. 


Por parejas 


Los estudiantes pueden turnarse para calificar diferentes trabajos anónimos, 
pensando en voz alta, mientras una pareja comprueba: 


— “Aquí hay una coma, pero debería ser un punto”. 


— “¿Seguro? No pienso lo mismo”. 


Otra posibilidad es que califiquen distintos trabajos anónimos al mismo tiempo, 
intercambien sus trabajos y debatan después acerca de las diferencias o los 
puntos de confusión. 


En grupos 


Cada estudiante tiene un trabajo anónimo diferente para calificar. Los 
estudiantes se turnan para calificar su trabajo, pensando en voz alta, mientras los 
demás estudiantes de su grupo observan y escuchan: 


— “Bueno, debería haber dicho que aplica a Pitágoras, por lo demás está bien”. 


— “¡No! Se ha olvidado de hacer la raíz cuadrada de la respuesta...”. 


Las decisiones de evaluación pueden aceptarse o refutarse y luego debatirse. 


Cuando los grupos hayan terminado, pregunte si han tenido alguna dificultad y 
soluciónela en caso necesario. A continuación, puede mostrar a la clase su propia 
Calificación de los mismos trabajos. 


Una alternativa consiste en que los estudiantes califiquen sus dos trabajos 
diferentes al mismo tiempo y luego intercambien los trabajos para comprobar la 
Calificación del otro. Después, debaten acerca de las diferencias. 


Los grupos pueden utilizarse del mismo modo para la evaluación anónima, entre 
compañeros y para la autoevaluación. 


Técnica de la bola de nieve 


La técnica de la bola de nieve se describe aquí. Todos los estudiantes califican 
solos el mismo trabajo anónimo y luego se ponen en parejas para comparar y 
mejorar sus decisiones de evaluación. A continuación, dos parejas se combinan 
en un grupo de cuatro, que comprueba de nuevo las decisiones de evaluación. Se 
debaten las cuestiones en las que discrepan. 


Por último, usted muestra el mismo trabajo calificado por usted y pregunta si 
hubo alguna decisión que al alumnado le resultara difícil para poder aclarar las 
dificultades. La técnica de la bola de nieve puede utilizarse para comprobar la 
evaluación anónima, entre compañeros o la autoevaluación. 


Observar el trabajo de otras personas mostrará otras formas de enfocar la tarea, y 
el debate entre compañeros ofrecerá diferentes perspectivas sobre los criterios de 
éxito y sobre cómo mejorar el trabajo deficiente. En consecuencia, el trabajo 
anónimo es una excelente manera de aclarar la naturaleza de las tareas y los 
criterios de éxito. 


d. El alumnado se califica mutuamente: evaluación por pares 


Una vez que el alumnado haya conseguido evaluar el trabajo anónimo, deberá 
tener la destreza de evaluar y mejorar su propio trabajo y el de los demás. Sin 
embargo, aún puede sacar partido del debate en parejas o en grupos para 
desarrollar más su comprensión. 


Cómo 


A lo largo de las páginas siguientes, supondremos que el alumnado evaluará el 
trabajo de los demás o el suyo propio utilizando el lápiz. Durante el aprendizaje 
en línea, los estudiantes pueden escribir el texto en color verde o emplear 
burbujas de comentarios. Sin embargo, en su lugar podrían “editar” el trabajo y 
escribir comentarios sobre cómo podría mejorarse. 


La evaluación por pares puede hacerse en parejas, en grupos y mediante la 
técnica de la bola de nieve, como se ha descrito anteriormente para la 
calificación de trabajos anónimos. 


Muchos docentes piden a sus estudiantes que realicen tareas y, después, que las 
evalúen entre compañeros. Por ejemplo, un docente de Matemáticas pone al 
alumnado 12 problemas de dificultad cada vez mayor. Cuando las dos personas 
de una pareja hayan realizado cuatro preguntas, se les pide que evalúen entre 
ellas el trabajo de la otra. Después, realizan las cuatro preguntas siguientes, y así 
sucesivamente. Este enfoque hace que el alumnado trabaje con esmero. Mientras 
que mis estudiantes parecían al menos bastante optimistas a la hora de 
entregarme un trabajo de mala calidad, les daba más miedo entregar un trabajo 
mal hecho a un compañero. Por supuesto, es fundamental que las reglas básicas 
se establezcan de forma convincente, como se describe en el capítulo cinco, o los 
estudiantes se enfadarán entre sí. 


Si sus estudiantes no tienen la madurez necesaria para atenerse a las normas 
básicas, quizá deba evitar la evaluación por pares. En su lugar, dedique más 
tiempo a la evaluación anónima para establecer una buena comprensión de la 
tarea, los criterios de éxito y cómo cumplirlos, y luego pase directamente a la 
autoevaluación. No obstante, los estudiantes podrían realizar la autoevaluación 
en grupos o en parejas, lo que les aportaría la ventaja de verificar y corregir 
mediante el debate. 


En efecto, la evaluación por pares permite verificar y corregir la comprensión y 
las destrezas de evaluación de cada estudiante. Así pues, la evaluación por pares 
prepara al alumnado para la autoevaluación. Una vez que el alumnado sea capaz 
de autoevaluarse bien, puede mejorar su propio trabajo a medida que lo hace. 
Este era el objetivo de toda la actividad planteada. La autoevaluación es un 
requisito previo para la superación personal, por lo que merece la pena el 
esfuerzo de utilizar los métodos anteriores. 


e. Autoevaluación: el único medio de superación personal 


La autoevaluación no tiene por qué hacerse en soledad. Si la autoevaluación se 
realiza en parejas, en grupo o mediante la técnica de la bola de nieve, esta se 
puede verificar y corregir. Vimos algo muy parecido aquí. 


Autoevaluación por sí solo 


Lo único que necesita el estudiante son los criterios de éxito o las respuestas 
modelo. Sin embargo, de este modo, el estudiante no obtiene el beneficio de 
contar con la perspectiva de otro estudiante sobre su trabajo. 


El hecho de que otros estudiantes lo observen autoevaluarse mientras califica su 
trabajo y piensa en voz alta ayuda a desarrollar las destrezas de autoevaluación 
de un estudiante: “Quizá mi respuesta habría sido más clara si hubiera dibujado 
un diagrama”. 


Así pues, la autoevaluación puede hacerse en parejas, en grupos o mediante la 
técnica de la bola de nieve para calificar un trabajo anónimo. Esto permite 
verificar y corregir las destrezas de autoevaluación. 


Una de las formas más eficaces de preparar a los estudiantes para un examen es 
que ellos mismos califiquen sus propios intentos de preguntas de exámenes 
antiguos utilizando las respuestas modelo del docente. Esto conlleva una 
medalla, una misión y unos objetivos. 


Independencia 


Cuando el alumnado ha recorrido los pasos a, b, c, d y e que necesita, omitiendo 
algunos, o incluso la mayoría de los pasos en el caso de trabajos menos 
exigentes, tiene entonces la capacidad de mejorar el trabajo a medida que lo 
realiza. Comprende los requisitos de la tarea, los criterios de éxito y las distintas 
formas de cumplirlos. Se trata de una persona independiente que se supera a sí 
misma. ¡Ya no tendrá que trabajar más! Bueno, quizá esto sea un poco 
exagerado, pero debería necesitar menos ayuda por su parte. Además, también lo 
tendrá mucho más fácil a la hora de poner las calificaciones. 


¿Qué debo hacer si a mis estudiantes se les da mal la autoevaluación o la evaluación por pares? 


No se rinda. Enséñeles a hacerlo mejor. No pueden producir un buen trabajo 
hasta que sepan lo que es, conozcan diferentes formas de crearlo y sepan cómo 
verificar y corregir el trabajo en curso, es decir, sepan autoevaluarse. Es una 
destreza esencial, no solo un método de enseñanza de moda. Si mantiene debates 
en el aula sobre cualquier dificultad o problema que surja, y si practican, irán 
mejorando poco a poco. 


Más métodos de verificación y corrección mientras el alumnado 
aprende 


Los tres métodos siguientes son una adaptación de Dylan Wiliam (2011). 


Consulta a tres antes que a mí (“See three before me” [C3B4Me]) 


Mientras el alumnado trabaja en el aula, se le pide que consulte a tres 
compañeros antes de pedir ayuda al docente. 


El semáforo 


A cada estudiante se le dan tres vasos de cartón: rojo, ámbar y verde. A medida 
que avanza la lección, cada estudiante demuestra su nivel de comprensión 
enseñando el vaso del color adecuado encima del pupitre que tiene delante. 


— Rojo: “No entiendo lo que está pasando”. 
— Ámbar: “En cierto modo lo entiendo, pero no estoy seguro/a”. 


— Verde: “Lo entiendo bien y podría explicárselo a otros”. 


El docente puede decir a un estudiante que está enseñando un vaso ámbar: ¿Qué 
es lo que no entiendes?, y luego pedir a un estudiante que esté enseñando un 
vaso verde que responda a la pregunta del primer estudiante. 


Cuando el docente lo considere necesario porque se estén enseñando algunos 
vasos ámbar o rojos, dirá: Bien, los vasos rojos por aquí, conmigo. Los que 


tienen un vaso ámbar que busquen a un estudiante con un vaso verde y que le 
pidan ayuda. 


Verificación y corrección al final de un tema o subtema 


Preguntas de diagnóstico para mejorar la comprensión 


Este método se explica mejor con un ejemplo. 


¿Qué afirmaciones son ciertas? 

A. El área es la longitud x la altura de un rectángulo. 

B. 2 metros cuadrados = 2 metros Xx 2 metros. 

C. En un cuadrado, el área es el doble de la longitud de un lado. 

D. El área se mide en unidades de longitud, como centímetros o metros. 


E. En un rectángulo, el área es siempre un número mayor que el de su 
perímetro. 


F. El área es el espacio bidimensional ocupado por una forma, en unidades 
cuadradas. 


Arriba hay seis enunciados sobre el tema “área” que el alumnado acaba de 
aprender. Se pide al alumnado que evalúe qué afirmaciones son verdaderas y 
cuáles falsas. Su lista es la siguiente: A: verdadero; B: falso; C: falso; D: falso; 
E: falso; F: verdadero. Pero como hay seis enunciados, hay 64 posibles listas de 
verdadero o falso. Si hay cuatro enunciados entre los que elegir, hay 16 posibles 
listas. El alumnado tiene menos probabilidades de acertar la lista por azar o 
adivinando que en el caso de una pregunta de opción múltiple. 


Para utilizar las preguntas de diagnóstico, elabore una serie de enunciados que 
resuman el tema, como las del área anterior, con algunas verdaderas y otras 
falsas. Intente que las afirmaciones falsas expresen ideas erróneas comunes de 
otros estudiantes anteriores. Muestre las cinco o seis afirmaciones y pida al 
alumnado que trabaje de forma individual para considerar cuáles son verdaderas 
y cuáles falsas. A continuación, los estudiantes se juntan de dos en dos para 
debatir acerca de posibles desacuerdos. 


Cuando estén preparados, pida a los estudiantes que expongan sus respuestas 
para cada enunciado de una en una. Si consideran que el enunciado es verdadero, 
levantan el pulgar y, si consideran que el enunciado es falso, bajan el pulgar. 
Puede observar los pulgares para ver si la mayoría de la clase lo ha “pillado” o 
no, y quién no. Pida a algunos estudiantes que expongan sus razones. A 
continuación, puede confirmar si el enunciado es verdadero o falso con una 


explicación. Si muchos estudiantes han evaluado el enunciado de forma 
incorrecta, puede que tenga que volver a enseñar esa cuestión. 


Puede utilizar el planteamiento de preguntas asertivo para sondear los conceptos 
erróneos: 


Profesor: Andrés, ¿por qué crees que el enunciado C es falso? 
Andrés: “Porque el área se mide en metros cuadrados, no solo en metros”. 


Profesor: ¿Alguien está de acuerdo? 


Eric Mazur aplica una técnica similar, que denomina “instrucción entre pares”, 
para enseñar Física en Harvard. Esta técnica ha duplicado el ritmo al que 
aprenden los estudiantes y en la actualidad se utiliza bastante en la enseñanza 
superior de todo el mundo. Presenta la nueva información durante unos 15 
minutos, después muestra el enunciado o pregunta de diagnóstico en relación 
con lo que acaba de enseñar y sigue un proceso similar al descrito anteriormente 
para obtener las respuestas y debatir sobre ellas. Sin embargo, proporciona al 
alumnado contadores electrónicos, que envían de forma inalámbrica las 
respuestas al ordenador portátil de Mazur, lo que le permite mostrar el número 
de estudiantes que piensan que una respuesta es verdadera o falsa. Después, 
imparte la clase durante otros 15 minutos, establece otra serie de preguntas de 
diagnóstico, y así sucesivamente. 


Una alternativa al uso de enunciados de verdadero o falso consiste en plantear 
una tarea breve cuidadosamente diseñada para diagnosticar la calidad del 
aprendizaje del alumnado sobre el subtema que se acaba de impartir. Podría 
emplear una serie de preguntas de opción múltiple, por ejemplo. 


Un resumen de un minuto 


Se trata de una variación útil del método anterior. 


El alumnado escribe un resumen de uno o dos minutos de lo que se acaba de 
presentar. En este se incluye la parte que menos clara le ha quedado. 


Usted da un modelo, por ejemplo, sus propios puntos clave. 


El alumnado mejora sus propios resúmenes o los de los demás utilizando esos 
puntos clave. 


Usted recoge los papeles y aborda los puntos que menos claros han quedado en 
la próxima clase. (Opcional). 


Diarios de reflexión y objetivos personales 


Este método se usa mucho en el desarrollo de profesionales, por ejemplo, en 
enfermería, gestión y, por supuesto, enseñanza. También puede utilizarse con 
estudiantes más jóvenes, como se describe a continuación. 


Los estudiantes escriben unas líneas al final de cada clase o semana, 
describiendo lo que han aprendido y lo que no tienen claro, junto con sus 
observaciones personales. Puede hacerles algunas preguntas para asegurarse de 
que se centran en los factores importantes: 


— ¿Habéis traído todo lo necesario para esta clase? 

— ¿Habéis seguido las normas básicas de la clase? 

— ¿Qué habéis aprendido? 

— ¿Qué os ha resultado más difícil o qué os ha quedado menos claro? 
— ¿Cómo os va con vuestro último objetivo personal? 


— ¿Os habéis fijado otro objetivo personal? 


Tanto si formula preguntas como las anteriores como si no, asegúrese de que sus 
estudiantes escriben en su diario fijándose un objetivo personal para la próxima 
clase o para la semana siguiente, por ejemplo. Esto anima al alumnado a poner 
en práctica lo que ha aprendido al escribir el diario. 


Un estudio de investigación que empleó un método similar al anterior duplicó 
los logros en Aritmética. Véase Black y Wiliam (1998). 


Encontrar fallos y corregir métodos 


Los siguientes métodos requieren que el alumnado aborde directamente los 
puntos débiles descubiertos por el docente, la autoevaluación o la evaluación por 
pares. No solo proporcionan una “verificación”, sino que también exigen una 
“corrección” rigurosa. 


Circuitos de aprendizaje 


Los formularios de evaluación como el que figura a continuación suelen 
emplearse para realizar evaluaciones formales, pero puede elaborar los suyos 
propios y utilizarlos para cualquier actividad. Es mejor presentarlos antes de 
iniciar la tarea, para que el alumnado tenga claros los criterios de éxito. El 
siguiente ejemplo es para una redacción, pero la estrategia podría aplicarse a 
cualquier tarea, práctica Oo académica. Es especialmente útil para tareas que el 
alumnado debe repetir a menudo, como escribir una redacción o arbitrar un 
partido de fútbol. 


Formulario de evaluación de redacciones 
Título: 
Nombre: 


Criterios de éxito Autoevaluación — | Evaluación del profesorado 


¡Elestudiante relacionó cada uno de sus 
argumentos con la pregunta de la redacción? 


¡Dio argumentos tanto “a favor” como “en contra 
de lo siguiente!: 
«La proposición en la pregunta de la redacción, 
Algún punto o conclusión Importante que haya 


escrito, 


¡fla aportado suficiente evidencia, ejemplos € 


Ilustraciones para cada uno de sus argumentos? 


¡Hla priorizado los argumentos a favor y en 


contra, y los ha evaluado! 


Mejoras necesarias de esta redacción 


Objetivos para la próxima redacción 


Para seguir circuitos de aprendizaje con un formulario de evaluación de este 
tipo, necesita un recuadro doble al principio de la hoja de tareas o lo que utilice 
para describir la nueva tarea. A continuación, el estudiante escribe el objetivo de 
la tarea anterior en un recuadro para el objetivo al principio del siguiente trabajo 
similar. Véase la Figura 11.9. El alumnado realiza la nueva tarea, intentando 
alcanzar su objetivo. A continuación, usted evalúa en qué medida el estudiante 
ha alcanzado su objetivo. 


Hay muchas maneras más informales de aplicar los circuitos de aprendizaje, por 
ejemplo, puede recordar a los estudiantes antes de realizar una tarea que ya la 
han hecho antes y preguntarles: ¿Qué habéis aprendido al hacer esto la última 
vez? ¿En qué os tenéis que fijar? 


Cuando devuelva el trabajo, deje tiempo para que los estudiantes lean el 
feedback, corrijan el trabajo y se fijen objetivos. 
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Figura 11.9. Circuitos de aprendizaje: objetivos o tareas prospectivas para 
las tareas. 


Hacer correcciones y corregir borradores 


No suena muy divertido, ¿verdad? Sin embargo, el hecho de que el alumnado 
realice correctamente tareas que en un principio había hecho mal mejora su 
comprensión y hace que se olviden los conceptos erróneos. También puede hacer 
que el alumnado tenga una actitud más positiva en relación con su rendimiento si 
finalmente “lo hace bien”. Estos métodos también consiguen que el alumnado 
sea más cuidadoso en sus primeros intentos, ya que a menudo desea evitar las 
correcciones. Sin embargo, los errores debidos a simples deslices se suelen poder 
ignorar; son los errores fundamentales los que requieren corrección: 


1. El alumnado realiza una redacción, una actividad, una hoja de trabajo, 
una prueba, un examen, etc. Este método también puede utilizarse, a veces, 
en una tarea sumativa o para un borrador de un trabajo académico. 


2. El docente califica los trabajos del alumnado. También se pueden emplear 
las técnicas de autoevaluación o evaluación por pares. 


3. Los estudiantes trabajan en pequeños grupos para ayudarse mutuamente 
en lo que se hayan equivocado. Por supuesto, usted puede ofrecerles ayuda. 
Anime a los estudiantes a usar cualquier error para diagnosticar y corregir 
las concepciones erróneas. ¿Por qué creéis que os habéis equivocado? 
(Puede intentar elegir usted mismo los grupos, procurando que haya un 
estudiante con más capacidades en cada grupo). 


4. Los estudiantes corrigen o mejoran su trabajo. Una forma de 
comprobarlo es volver a dar al alumnado la actividad o el cuestionario en la 
siguiente clase y pedirle que haga solo las preguntas en las que se equivocó 
la última vez. Otra forma es pedir a los estudiantes que expliquen a un 
compañero la respuesta correcta a una pregunta en la que se equivocaron la 
última vez. 


Esta estrategia, como la mayoría de las estrategias de enseñanza, puede utilizarse 
en exceso. A los estudiantes les puede resultar demasiado desalentador si les 
pide que corrijan todo su trabajo, ¡y es muy posible que no sean capaces de 
seguir el ritmo! Sin embargo, el método también puede infrautilizarse. Los 
estudiantes a veces necesitan volver a intentar algo si realmente quieren entender 
cómo hacerlo correctamente. Si los estudiantes se apoyan los unos a los otros, 
puede ser muy satisfactorio. 


Prueba de dominio 


Este método es adecuado para comprobar el aprendizaje de conocimientos y 
destrezas esenciales; puede emplearse en el aprendizaje basado en recursos para 
evaluar si un estudiante está preparado para pasar a la siguiente unidad. Solo 
debe utilizarse para el aprendizaje de reproducciones sencillas, de nivel bajo, o 
de destrezas sencillas bien practicadas: 


1. Después de enseñar un tema y tras la práctica en el aula y de hacer los 
deberes, puede comprobar lo que se ha aprendido con un sencillo 
cuestionario o examen de tres a cinco minutos, que requiere la reproducción 
de puntos clave y destrezas esenciales, como los siguientes: 


— Preguntas de repaso sobre hechos clave. 

— Una serie de cálculos sencillos de realizar. 

— Una actividad práctica que se ha entrenado bien previamente. 
— Algunas preguntas sencillas de exámenes anteriores, etc. 


2. El alumnado califica sus propios trabajos comparándolos con las 
respuestas modelo o los esquemas de calificación que usted les proporcione. 


3. El alumnado anota las preguntas en las que se equivocó y el porqué. En 
Matemáticas puede ayudar que vuelvan a hacer estas preguntas, de forma 
que cubran las respuestas mientras lo hacen. 


4. Hay una nota mínima aceptable de, digamos, puede estar entre el 70 % y 
el 80 % (era una prueba fácil sobre la reproducción de material esencial). El 


alumnado que obtiene menos puntuación realiza un nuevo examen cuando 
esté preparado, quizá unos días más tarde; sin embargo, solo hace 
preguntas similares a las que falló la primera vez. Los estudiantes también 
califican ellos mismos este nuevo examen y el ciclo se repite. 


Lai y Biggs (1994) descubrieron que este método tendía a fomentar un 
aprendizaje exclusivamente superficial, por lo que se requieren otras tareas y 
evaluaciones para fomentar un enfoque profundo. También pueden ayudar las 
preguntas del tipo ¿por qué? y no solo ¿qué? Aun así, tenga cuidado con el 
aprendizaje memorístico sin comprensión. 


Algunos docentes y escritores, a menudo denominados “neotradicionalistas” o 
“neotrads”, sostienen que la repetición de “pruebas prácticas” es el medio 
óptimo para mejorar el rendimiento. Por ejemplo, Christodoulou (2016) escribió 
un capítulo sobre la mejora de las evaluaciones formativas. Su método consiste 
en utilizar pruebas de respuesta corta y de elección múltiple, aparentemente sin 
ninguna estrategia, para solucionar los malentendidos descubiertos en estas 
pruebas. 


Los estudiantes se evalúan mutuamente escribiendo sus propias preguntas 


1. El alumnado trabaja en pequeños grupos para redactar preguntas con 
respuestas. Puede emplear un esquema de calificación. Se podría establecer 
un subtema propio para cada grupo a fin de redactar las preguntas. 


2. Usted las comprueba y ordena a los grupos que intercambien o hagan 
circular sus preguntas y respuestas. 


3. Cada grupo pasa sus preguntas para que otro grupo las responda, 
trabajando de forma individual. A continuación, pueden intercambiarse los 
papeles o trabajan juntos para acordar cuáles son las mejores respuestas, 
después de haber hecho las preguntas de forma individual. 


4. El trabajo se devuelve a los redactores de las preguntas para que lo 
califiquen y estos señalan cómo podría mejorarse. 


Rosenshine et al. (2016) descubrieron que la elaboración de preguntas por parte 
del alumnado mejora enormemente la comprensión. 


Planteamiento de preguntas a los estudiantes y la “escalada” 


Esta técnica es menos rigurosa que las pruebas de dominio, pero mucho más 
divertida. Describiré una versión de este juego para estudiantes de 15 años, pero 
puede adaptarse fácilmente a estudiantes más avanzados. 


Designe equipos y establezca para cada uno un subtema que haya impartido en 
las últimas semanas. Para su subtema, cada equipo redacta tres o cuatro 
preguntas de reproducción sobre el material esencial, junto con sus respuestas. 
Compruebe estas preguntas y respuestas. Los grupos hacen suficientes copias de 
sus tarjetas para lo siguiente. 


Considere 


Wiliam y Leahy (2015) destacan que la investigación sobre pedir a los 
estudiantes que elaboren preguntas y respuestas entre ellos ha demostrado que 
este enfoque genera mejoras muy notables en el rendimiento. 


Las preguntas pueden escribirse en una tabla en una aplicación de tratamiento de 
textos. (Si establece el autoajuste para distribuir filas y columnas de manera 
uniforme, todas las tarjetas tendrán el mismo tamaño). A continuación, puede 
imprimirlas en cartulina, con un color diferente para cada subtema si es 
necesario, y luego recortarlas en forma de tarjetas de preguntas. También se 
pueden escribir a mano o hacer una versión electrónica. 


Pregunta: indique dos características clave que 
hacen que una pregunta sea adecuada para Una 
prueba de dominio, 

Respuesta (dos son validas) 

- Debe poner a prueba los conocimientos esenciales, 
- Debe ocupar un lugar bajo en la taxonomía de 


Bloom. El material debe haberse practicado. 


Pregunta: indique dos diferencias clave entre una 

prueba de dominio y una prueba convencional. 

Respuesta (dos son válidas) 

- El alumnado debe realizar trabajos de recuperación. 
Todo el mundo aprueba con el tiempo. 

- No hay nota, solo “aprobado” o “no aprobado 
todavia”. Las preguntas ocupan Un lugar bajo en la 


taxonomía de Bloom, 


P.: ¿Qué es la meningitis! 
R.: “Una Infección virica 


del liguido que rodea el 


cerebro". 


Figura 11.10. Escalada. 


Los estudiantes trabajan en parejas, preferiblemente con tarjetas de preguntas 
sobre cada subtema. Otra posibilidad es compartir los juegos de tarjetas. En 
parejas, los estudiantes se turnan para hacerse una pregunta de las tarjetas. Si el 
otro estudiante acierta, este mueve su ficha una casilla hacia arriba en un tablero 
de juego con una montaña dibujada. En la montaña hay casi tantas casillas como 
tarjetas de preguntas. Si los estudiantes no aciertan la pregunta, conservan su 
“tarjeta equivocada: y pueden estudiar la respuesta correcta durante el juego. 
Una casilla antes de la cima de la montaña hay un “campamento base” donde los 
estudiantes deben hacer un segundo intento con todas sus “tarjetas equivocadas”. 
El objetivo del juego no es llegar primero a la cima, sino que el equipo de dos 
“escaladores” llegue a la cima de la montaña. 


Este juego es muy divertido, pero tiene un propósito muy serio. Los juegos de 
dominio pueden utilizarse por sí solos o, por supuesto, para preparar las pruebas 
de dominio. 


Comparación de apuntes: comprobación de apuntes, mapas mentales u organizadores gráficos 


En el capítulo tres se explicaba que la creación de organizadores gráficos por 
parte del alumnado ha demostrado ser una forma muy beneficiosa de aprender. 
Sin embargo, este método puede funcionar también con apuntes escritos: 


1. Los estudiantes crean sus propios apuntes, mapa conceptual u otro 
organizador gráfico. 


2. Los estudiantes comparan sus apuntes o gráficos en grupos de tres 
personas, aproximadamente. Sugieren mejoras en relación con su propio 
trabajo y, después, en relación con el de los demás. 


3. El docente enseña una nota o gráfico modelo, o también puede enseñar 
dos. (Puede rescatar algunos de la actividad del año anterior). 


4. Los grupos observan las diferencias entre su trabajo y el modelo, debaten 


sobre ellas y sugieren mejoras para su propio trabajo y, a continuación, 
para el de los demás. 


5. Se realizan estas mejoras. 


Los dos métodos siguientes son una adaptación del excelente Embedded 
Formative Assessment (2011) de D. Wiliam. 


Al estilo japonés 


Este método se utiliza a menudo en las escuelas japonesas. Supongamos que 
tiene que impartir 14 lecciones en una unidad de un curso: 


1. Se emplean 12 lecciones para impartir la unidad. 


2. Al final de la lección 12, entrega al alumnado una breve prueba de 
diagnóstico o cuestionario. 


3. El docente no califica las pruebas o cuestionarios, solo les echa un vistazo 
para saber qué le ha resultado difícil al alumnado. 


4. Las lecciones 13 y 14 se utilizan para subsanar las dificultades observadas 
en la etapa anterior. 


Il 


IN 


Figura 11.11. Al estilo japonés. 


Aprendizaje cooperativo para aumentar la responsabilidad de los estudiantes 


Muchas tareas de aprendizaje se evalúan con una nota individual para cada 
estudiante, o una nota grupal en el caso de trabajos grupales. Existe otro método 
que funciona cuatro veces mejor y que apenas se utiliza: 


1. Organice al alumnado de forma que no estén en grupos de amigos. Una 
manera sencilla de conseguirlo es hacer grupos aleatorios. Numere a toda la 
clase: 1, 2, 3, 4; 1, 2, 3, 4..., para crear cuatro grupos al azar. Después, todos 
los números 1 se juntan para formar un grupo, todos los 2 para formar otro, 
y así sucesivamente. 


2. Establezca una o varias tareas para estos grupos que los ayuden a 
aprender algo. Explique que este aprendizaje se comprobará mediante una 
breve prueba y que el alumnado lo realizará de forma individual y a solas. 
La nota obtenida por el grupo será entonces una de las siguientes (el docente 
la elige de antemano): 


— La misma que la nota más baja obtenida por cualquier persona de ese grupo. 
— La misma que la nota media de las personas de ese grupo. 


— La misma que la media de las dos notas más bajas de ese grupo. El alumnado 
realiza la tarea de aprendizaje y luego se prepara para el breve cuestionario o 
prueba. 


3. El alumnado realiza el cuestionario o la prueba de forma individual y se 
le califica. 


4. Los grupos obtienen su nota de grupo. 


5. Este método fomenta mucho la ayuda entre compañeros. Debe hacerse 
con un espíritu de diversión, no demasiado competitivo. Si un estudiante 
obtiene una mala nota, puede culpar al resto del grupo por no explicarle o 
ayudarlo correctamente. 


Usted califica el trabajo del alumnado 


Es mejor calificar solo con comentarios: si se dan notas, calificaciones 
numéricas o porcentajes existe el peligro de que los estudiantes se interesen 
menos por mejorar su trabajo o comprensión, y se interesen más en lo bien que 
lo han hecho en comparación con los demás. Usted quiere que se centren en la 
tarea, no en su ego. 


¿Podría utilizar una tabla de calificaciones? 


Este método lo emplean habitualmente los docentes de idiomas, pero puede 
adaptarse a cualquier asignatura. Se califican los trabajos escritos escribiendo 
códigos en el margen para indicar que se ha cometido un error en esa línea en 
alguna parte. Sin embargo, no se muestra el punto exacto en el que se produjo el 
error ni se da información detallada sobre el mismo. 


Un código habitual podría ser el siguiente: 

— O: para los errores ortográficos. 

— T: para los errores relacionados con los tiempos. 

— C: para los errores de concordancia entre sujeto y verbo. 
— P: para los errores de puntuación. 


—/ : para las palabras que no son necesarias. 


El estudiante observa sus códigos, identifica sus errores y los corrige. 


¿Por qué no se le explica al estudiante su error en detalle y dónde tuvo lugar? 
Porque el docente espera desarrollar en el estudiante la comprensión de lo que 
hizo mal y cómo corregirlo, junto con la destreza de la revisión. La mejor forma 
de conseguirlo es haciendo que el estudiante busque pormenorizadamente sus 


errores y averigije cómo corregirlos. Con este enfoque se pueden tener más 
posibilidades de corregir el constructo al que se debe el error que simplemente 
con la corrección del trabajo por parte del docente. 


La prueba retrospectiva 


¿Por qué la calificación debe ser lo último? 
1. Se le entregan al alumnado las preguntas de un examen que va a realizar. 


2. Los alumnos trabajan en grupos para idear un esquema de calificación 
para cada pregunta de la prueba. Comparan sus esquemas de calificación y 
acuerdan un esquema de calificación para la clase. 


3. Los estudiantes realizan la prueba. 


4. Los compañeros califican los trabajos de los demás según el esquema de 
calificación acordado y luego los devuelven. 


5. Los estudiantes debaten los desacuerdos y mejoran sus respuestas. 


Si se elaboran criterios generalizados, por ejemplo, Etiquetad los ejes del 
gráfico: 3 puntos o "Usad citas del texto para aportar evidencia y ejemplos de 
vuestros puntos de vista, entonces las preguntas de la prueba que realmente 
realicen podrán ser diferentes de las que utilizaron para elaborar los criterios. 
Este método es excelente para entender los criterios de éxito. 


Comparar el feedback basado en juicios con el feedback basado en medallas, misiones y objetivos 


La Figura 11.12 resume algunas ideas clave de la revisión de Black y Wiliam de 
1998, “Assessment and classroom learning”, publicada en la revista Assessment 
in Education. 


Feedback basado en juicios 
“Esta es mi calificación”. 


Feedback informativo 
Estos son tus objetivos, esto es lo que haces bien y 
así es como debes mejorar 


Características de este feedback 


El feedback compara a los estudiantes entre sí y 
los anima a competir. Se refiere a la norma. 

El docente pone notas, calificaciones y hace 
comentarios que comparan de forma consciente o 
inconsciente al alumnado. 


Existen criterios de evaluación y objetivos claros. 
El feedback consiste en información sobre el grado 
en el que se han cumplido estos criterios y objetivos. 
Pueden ser: 

+ Medallas: por lo que han hecho bien. 

+ Misiones: muestran cómo mejorar. 


Efectos sobre la autoestima 


Los juicios ponen nerviosos a los estudiantes y hacen 
que estos intenten proteger su autoestima. Por tanto, 
los estudiantes evitan los riesgos y los retos. 

La autoestima del alumnado con mayor 
rendimiento aumenta. 


El estudiante se siente aceptado y que sus 
esfuerzos se reconocen y se valoran. 

La autoestima y el compromiso tienden a 
aumentar y se produce una mayor implicación 
emocional en las tareas. 


Estrategias de aprendizaje consecuentes 


Estrategias de aprendizaje no adaptativas 

Es probable que se produzca un aprendizaje 
superficial. Solamente se centran en la nota, no en 
la comprensión, el aprendizaje o la tarea. El 
estudiante memoriza, busca atajos, copia, etc. 

Es el “síndrome de la respuesta correcta”. 


Estrategias de aprendizaje eficaces 

Aprendizaje profundo. Se centran en los objetivos, 
los criterios de evaluación, las tareas y sus 
“misiones”. Es un aprendizaje de alta calidad 
orientado a la comprensión y la mejora. 

Como la autoestima procede del esfuerzo y no de 
logros comparativos, el alumnado está preparado 
para asumir riesgos y aceptar retos. 


Teoría del aprendizaje del alumnado 


Teoría del aprendizaje no adaptativo y 

culpabilizador 

+ “Los errores me hacen sentir avergonzado”. 

* “El esfuerzo demuestra que debo de ser poco 
inteligente”. 

+ “La habilidad es la clave y es innata”. 

Motivación extrínseca: solo merece la pena 

trabajar si se obtiene algo de ello. 


Teoría del aprendizaje adaptativo y no 
culpabilizador 

* “El esfuerzo es la clave y depende de mí”. 

* “Los errores son un feedback informativo”. 
Motivación intrínseca: el aprendizaje es un fin en 
sí mismo. 


Efectos sobre el alumnado de bajo rendimiento 


Se reducen el interés, el esfuerzo, la persistencia, 
la autoestima y la confianza en sí mismos y 
disminuye la inversión emocional en el 
aprendizaje. 

En algunos casos, se trata de una “incapacidad 
aprendida”: “Haga lo que haga, estoy abocado al 
fracaso”. 

El estudiante se retira y se retira dolido, 
rechazando a los docentes, al instituto, etc. 

Se genera hostilidad hacia el aprendizaje. 

El aprendizaje se ve como algo “para los demás”. 


Aumentan el interés, el esfuerzo, la persistencia, 

la autoestima y la confianza en sí mismos. 

Con el tiempo, se convierte en una “capacidad 

aprendida”: 

* “Debe de haber una manera de sortear mis 
dificultades y, si la encuentro, tendré éxito”. 

* “El aprendizaje depende del tiempo, el esfuerzo, 
la práctica corregida y el uso de las estrategias 
adecuadas”. 

Identificación con los objetivos del curso. 

El aprendizaje se considera un fin en sí mismo. 


Figura 11.12. Comparación entre el feedback basado en juicios y el feedback 
informativo. 


Evidencias 


Evidencias para el capítulo once sobre verificación y corrección del 
aprendizaje 


El capítulo catorce establece que la fuente de evidencia más fiable es la 
evidencia comparada y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias de resúmenes de investigaciones cualitativas: la necesidad de 
proporcionar feedback a los estudiantes es universalmente reconocida y se 
menciona en todas las referencias principales. Los psicólogos humanistas 
defienden fervientemente el feedback no basado en juicios; la psicología 
cognitiva tiende a hacer hincapié en el feedback informativo. 


Evidencias de resúmenes de investigaciones cuantitativas: las revisiones de 
investigación, tanto de Hattie y Timperley (2007) como de Black y Wiliam 
(1998), destacan que los estudiantes necesitan comprender los objetivos, las 
“medallas” y las “misiones”, aunque no utilizan esta terminología. Con esta 
información se mejora mucho el aprendizaje del alumnado, pero no tiene 
por qué proceder necesariamente del docente. Hattie enfatiza que el docente 
necesita feedback sobre la comprensión del alumnado para adaptar y 
mejorar lo que enseña. Las herramientas de la Education Endowment 
Foundation (EEF) otorgan al feedback un lugar destacado en la mejora del 
aprendizaje. Dylan Wiliam, uno de los principales defensores de la 
evaluación formativa, ha escrito libros influyentes sobre la integración de la 
evaluación formativa (verificar y corregir) en la docencia. 


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: Todas 
las referencias principales en este ámbito, véase aquí, destacan que los 
docentes excelentes dan un feedback informativo. Lemov (2015) muestra 
una multitud de formas en las que los docentes excelentes ofrecen esto. 


Las estrategias de verificación y corrección tienen un potencial notable y, a 
menos que ya lo haga muy bien, es probable que la experimentación con algunos 
de los métodos de este capítulo le resulte productiva. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


Busque “evaluación formativa” y “feedback”, pero recuerde que el objetivo es 
que el alumnado comprenda los objetivos y reciba una medalla y una misión. 


Busque en internet un vídeo sobre “El poder del feedback”, acerca de la revisión 
de la investigación de John Hattie sobre este tema. 


* CHIZMAR, J. y OSTROSKY, A.: “The one-minute paper: some empirical 
findings”. Research in Economic Education, invierno de 1998. Busque el título y 
el autor en www.semanticscholar.org. 


* QCA: “Assessment for Learning: Using assessment to raise achievement in 
mathematics: A research report” (2001). Descárguelo de 
www.qca.org.uk/6311.html. 


* SADLER, R.: “Formative assessment and the design of instructional systems”. 
Instructional Science, 18, págs. 119-44, 1989. Un documento clásico, una 
genialidad. Sus ideas a menudo son ignoradas. 


Libros y artículos 


* BIGGS, J. y TANG, C.: Teaching for Quality Learning at University (4.a 
edición). McGraw-Hill, Maidenhead, 2011. 


* BLACK, P. J. y WILIAM, D.: “Assessment and classroom learning”. 
Assessment in Education: Principles, Policy and Practice, vol. 5, n.* 1, págs. 7- 
74, 1998. Véase también QCA (2001). Para obtener un resumen que se lea 
fácilmente, busque en internet “Inside the Black Box: Black and Wiliam”. 


* BLACK, P., et al.: Assessment for Learning: Putting it into Practice. Open 
University Press, Buckingham, 2003. 


* BUTLER, R.: “Enhancing and undermining intrinsic motivation: The effects of 
task-involving and ego-involving evaluation on interest and performance”. 
British Journal of Educational Psychology, vol. 58, n.* 1, págs. 1-14, 1988. 


* CARROLL, W. M.: “Using worked examples as an instructional support in the 
algebra classroom”. Journal of Educational Psychology, 83, págs. 360-367, 
1994. 


* CHRISTODOULOU, D.: Making Good Progress? Oxford University Press, 
Oxford, 2016. 


e HATTITE, J. A. C. y TIMPERLEY, H.: “The power of feedback”. Review of 
Educational Research, vol. 77, n.” 1, págs. 81-112, 2007. Disponible en línea de 
forma gratuita. 


* KLUGER, A. N. y DENISL N.: “The effects of feedback interventions on 
performance: A historical review, a meta-analysis, and a preliminary feedback 
intervention theory”. Psychological Bulletin, vol. 119, n.* 2, págs. 254-284, 
1996. 


* LAT P. y BIGGS, J. B.: “Who benefits from mastery learning?”. Contemporary 
Educational Psychology, 19, págs. 13-23, 1994. 


* MAZUR, E.: Peer Instruction: A Users Manual. Prentice Hall, Londres, 1997. 


* PETTY, G.: Teaching Today: A Practical Guide. Oxford University Press, 
Oxford, 2014. Véase también www.geoffpetty.com. 


* ROSENSHINE, B., et al.: “Teaching students to generate questions: A review 
of the intervention studies”. Review of Educational Research, vol. 66, n.o 2, 
págs. 181-221, 2016. 


* WILIAM, D. y LEAHY, S.: Embedding Formative Assessment. The Learning 
Sciences, West Palm Beach, 2015. Ideas muy prácticas sobre verificar y corregir 
y un sólido argumento a favor de utilizar escalas de tareas para diferenciar. 


+ WILIAM, D.: Embedded Formative Assessment. Solution tree, 2011. 


Reutilizar y repasar el aprendizaje de un tema 


Al final de un tema, el alumnado suele confundir lo que es esencial y lo que es 
información detallada. Como ya hemos señalado en otras ocasiones, los árboles 
les impiden ver el bosque. Debemos asegurarnos de que su comprensión sea 
estructurada, ya que la información no estructurada es extremadamente difícil de 
recordar. Además, el aprendizaje debe avanzar hacia un aprendizaje más 
profundo, haciéndolo más estructurado, haciendo hincapié en las relaciones y 
otros vínculos dentro del tema y entre este y otros temas. Esto nos ayudará a 
esforzarnos por transferir este aprendizaje, aunque sea de forma limitada. 


Al investigar y escribir este libro, me he quedado helado al descubrir que en mis 
25 años de docencia hice muchas cosas mal. La mayoría de los docentes no 
aplican la parte práctica de este capítulo, y yo tampoco lo hice, pero hacerlo 
mejora enormemente el aprendizaje. 
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Figura 12.1. Reutilizar y revisar mejorará el aprendizaje. 


¡Ayuda! Se olvidan de las cosas más rápido de lo que yo se las 
enseño 


¿Alguna vez ha tenido la sensación de que enseñar es como llenar una bañera sin 
poner el tapón? Un compañero me dijo una vez: Mientras les enseño a Eduardo 
Il, se olvidan de Eduardo 1. Pues bien, existe una solución a este problema, se 
conoce desde hace siglos y permite aprender mejor en menos tiempo, pero casi 
nadie la aplica. 


Supongamos que estuviera enseñando el concepto matemático de “proporción”. 
Por ejemplo: La proporción de harina y mantequilla en mi receta de galletas de 
mantequilla es de 3:2. Imagine que tiene que enseñar este tema a dos grupos de 
Matemáticas cuyo alumnado cuenta con capacidades casi idénticas. Usted 
enseña a los dos grupos de la misma manera, empleando dos horas con cada uno, 
excepto por lo siguiente: 


e El grupo 1 cuenta con una práctica intensiva: usted les enseña las 
proporciones en una sola clase de dos horas. 


* El grupo 2 cuenta con una práctica espaciada: usted les enseña las 
proporciones durante media hora en cuatro lecciones separadas. El resto del 
tiempo durante esas clases enseña algún otro tema. 


Por lo demás, la forma de impartir la clase a los dos grupos es prácticamente 
idéntica. 


¿Qué grupo obtendría mejores resultados? La mayoría de los docentes y la 
mayoría de los estudiantes creen que el grupo de práctica intensiva aprenderá 
más, ya que afirman que es menos confuso hacerlo todo de una vez. Pero, en los 
ensayos, la práctica espaciada gana por goleada. 


Se han realizado muchos experimentos sobre la práctica espaciada y en Hattie 
(2009), aquí, se ofrece un resumen de los resultados. De media, la clase de 
práctica espaciada obtiene una nota de más de un punto por encima. Dada la 
solidez de estos resultados, es sorprendente que se preste tan poca atención a 
cómo se distribuye la enseñanza de un tema. Casi todos los esquemas de trabajo 
avanzan a zancadas por el plan de estudios utilizando un enfoque de práctica 
intensiva, aunque conocemos el poder de la práctica espaciada desde hace 
décadas. 


El alumnado tiene menos probabilidades de olvidar si la enseñanza es espaciada 
o si esta se distribuye, pero también hay muchas posibilidades de que el 
aprendizaje sea más profundo. Es eficaz con cualquier tema o tipo de 
aprendizaje. En un experimento se enseñó a los estudiantes a identificar a 
diferentes artistas y sus características. Un grupo contó con práctica intensiva y 
se estudió un artista a la vez; el otro contó con práctica espaciada y se estudió a 
cada artista muchas veces, en días diferentes. A continuación, se mostraron a los 
estudiantes cuadros que no habían visto antes. El grupo de práctica espaciada 
obtuvo resultados mucho mejores a la hora de identificar qué artista había 
pintado qué cuadros. Parece que estamos ante un aprendizaje profundo y 
transferido. 


¿Por qué funciona tan bien la práctica espaciada? En parte se debe a que el 
cerebro dispone de un brillante sistema para garantizar que no se sobrecargue 
con recuerdos inútiles. Funciona de una manera perfecta y automática, y se llama 
olvido. Olvidar es la opción por defecto del cerebro: enseñe algo hoy, y la mayor 
parte se olvidará mañana. Pero si el cerebro vuelve a encontrarse con el mismo 
material otro día, vuelve a olvidarlo, pero de forma más lenta. Después de unos 
seis encuentros, separados en el tiempo, el material se olvida muy lentamente y, 
en efecto, permanece en la memoria a largo plazo. 


El tiempo que se tarda en recordar o reutilizar un aprendizaje anterior puede ser 
realmente muy corto y seguir siendo eficaz. El reaprendizaje es un proceso muy 
eficaz. 
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Figura 12.2. Observe la escala temporal irregular de este gráfico, que 
muestra cómo olvidamos con el tiempo. 


¿Cómo podemos hacer uso de esta estrategia tan conocida y probada? 


* Podemos diseñar nuestros esquemas de trabajo para enseñar los temas en 
secciones espaciadas por días o meses, en lugar de todos a la vez. (Busque en 
internet el “currículo en espiral” de Bruner). 


* Podemos establecer actividades que requieran la reutilización de aprendizajes 
previos. Una de mis favoritas es comparar las semejanzas y diferencias de los 
conceptos que se enseñan hoy con temas similares que se enseñaron mucho 
antes, por ejemplo: ¿Cuáles son las semejanzas y diferencias entre los reinados 
de Enrique I y Enrique II? Este tipo de preguntas también ayudan a la 
transferencia. 


* Podemos utilizar tareas repetidas como deberes para perfeccionar el recuerdo 
de los puntos clave del material enseñado anteriormente (véase el recuadro 
siguiente). 


* Que no le asuste poner deberes o tareas algún tiempo después de haber 
enseñado el tema. 


e En contra de la opinión popular, retrasar su feedback sobre el trabajo del 
alumnado puede ser mejor que hacerlo inmediatamente. Esto se debe a que el 
feedback con retraso suele hacer que el alumnado revise su trabajo (para poder 
entender el feedback recibido). Si su feedback requiere una tarea de mejora, el 
alumnado se verá obligado a revisar y reutilizar lo aprendido. 


* Repase las hojas de trabajo empleadas para los deberes y ponga en cada una 
de ellas una última pregunta de un tema anterior. 


Pruebe esto en el aula 


La mayor parte del alumnado piensa que repasar significa leer los apuntes justo 
antes del examen. A continuación, se muestra un proceso más eficaz que verifica 
y corrige el recuerdo del material esencial. Si esto se hace con espacios entre las 
sesiones prácticas, el aprendizaje se maximiza y el tiempo y el esfuerzo del 
aprendizaje se minimizan. Además, usted y sus estudiantes se ahorran el 
aburrimiento del repaso intensivo sobre el aprendizaje superficial. 


Estudiar, cubrir, repasar, verificar, repetir 


Usted identifica los hechos clave y las destrezas sencillas que sus estudiantes 
deben conocer para un tema, las cosas realmente esenciales. Deje claro cuál es 
este material esencial, por ejemplo, resumiéndolo en un impreso. A 
continuación, diga a sus estudiantes que: 


* Estudien: que miren esos materiales esenciales y lean sus apuntes o el 
libro, etc., esforzándose por comprender la información. 


* Cubran: que cierren el libro o que tapen el impreso. Después, tras una 
breve pausa... 


+ Repasen: que escriban todo lo que puedan recordar sobre ese material 
esencial. Luego... 


+ Verifiquen: que observen lo que han recordado y que lo comparen con el 
libro o el impreso. ¿Qué han acertado? ¿Qué han olvidado o en qué se han 
equivocado? 


+ Repitan: un poco de tiempo después, a poder ser otro día, hasta que el 
aprendizaje sea sólido. 


Ponga este trabajo como deberes, que ni siquiera necesita calificar: basta con 
hacer una prueba o cuestionario de tres minutos sobre parte de este material al 
comienzo de la siguiente clase, preferiblemente un examen de dominio (véase el 
capítulo once). Asegúrese de advertir a los estudiantes de este cuestionario con 
antelación. 


No es de extrañar entonces que todo se revise seis veces en el proceso RAR, o en 
la enseñanza interactiva de toda la clase, un método muy eficaz (Petty, 2009). 
Los detalles no son esenciales, pero normalmente el aprendizaje se reutiliza al 
final de la clase, al principio de la siguiente, después de unas cinco horas de 
clase, después de unas 20 horas de clase. (El lugar obvio para estas revisiones 
posteriores es al final de los temas o subtemas). El aprendizaje se reutiliza 
mediante un par de tareas para casa: una mientras se está impartiendo el tema y 
otra un trimestre más tarde o después, en la que se inventa una pregunta como 
deberes o como tarea de clase para repasar el material que se ha aprendido 
tiempo atrás. Estas fases de reutilización deben consistir en que los estudiantes 
vuelvan a hacer la tarea, no en que usted vuelva a ofrecer la información. 


El objetivo de los métodos de este capítulo es relacionar los cambios durante 
estas cinco revisiones y garantizar: 


e La estructuración: exigir al alumnado que identifique los puntos clave y los 
principios fundamentales y estructurar así su comprensión en torno a ellos. Es 
decir, “ver el bosque a través de los árboles” y ver las relaciones dentro del 
contenido. Solo la comprensión estructurada tiene posibilidades de entrar en la 
memoria a largo plazo. 


e La comprensión: animar al alumnado a expresar su comprensión con sus 
propias palabras y exigirle así que elabore un significado personal. La 
reutilización del aprendizaje debe empezar a hacer hincapié en las relaciones, 
semejanzas y diferencias entre conceptos y en la cuestión de por qué, además del 
qué del tema. El objetivo es profundizar en el aprendizaje, tal y como se describe 
en el capítulo uno: no basta con recordatorios espaciados y con verificar lo que 
se recuerda. 


e La transferencia: si el aprendizaje permanece en el silo de su propio tema, no 
se puede enlazar con otros aprendizajes ni aportarles luz. Tenemos que enseñar 
de forma que garanticemos la transferencia. Esta tarea no es fácil y no se acaba 
nunca, pero refuerza en gran medida el aprendizaje, como vimos en el capítulo 
nueve. Tareas como las de indicar las semejanzas y diferencias y cuestiones 
como ¿hemos visto algo así antes? ayudan a la transferencia, pero también 
hacen que su tema parezca una historia coherente en lugar de un batiburrillo de 


hechos inconexos. 


e La repetición: la memoria a largo plazo suele requerir al menos seis 
encuentros distintos con un tema. Para adquirir un aprendizaje profundo 
también es necesario garantizar la familiaridad con el material y una práctica 
intensiva. 


e La verificación y la corrección: tanto el aprendizaje de sus estudiantes como 
su enseñanza necesitan verificación y corrección. Lo mismo puede decirse de la 
calidad de los apuntes que haya tomado cada estudiante; a esto último 
contribuye que el alumnado deje espacio para mejoras entre párrafos y en los 
márgenes. 


La importancia de que el alumnado elabore sus apuntes 


En estos tiempos digitales, que cada estudiante escriba sus propios apuntes 
puede parecer algo particularmente anticuado, pero los experimentos han 
demostrado en muchas ocasiones que elaborar apuntes mejora el aprendizaje en 
gran medida. No me refiero a que el alumnado copie los apuntes de la pizarra, 
sino a que exprese su comprensión escribiéndolos con sus propias palabras. 


La elaboración de apuntes requiere que el alumnado dé sentido al tema y lo 
estructure, y es especialmente eficaz si hay una verificación y corrección de los 
apuntes. Sin embargo, los docentes rara vez dejan tiempo para elaborar apuntes 
en el aula; en su lugar, suelen utilizar los siguientes métodos de repaso, menos 
eficaces: 


* Usted proporciona un resumen. Esto es útil, ya que ofrece los puntos clave y la 
estructura del tema, pero no es suficiente por sí solo. Como muestran las viñetas 
de la página anterior, son sus estudiantes los que deben revisar su comprensión, 
no el profesorado. 


* Usted entrega apuntes o impresos. Ambas cosas no suelen suponer ningún 
esfuerzo para el alumnado, por lo que cabría esperar que no funcionasen bien y, 
efectivamente, así es. Unos “buenos apuntes” pueden crear una sensación de 


seguridad totalmente ilusoria tanto en el docente como en el estudiante. Lo que 
funciona es elaborar apuntes, no tomar notas. (No obstante, los impresos que 
entrega el profesorado tienen un gran valor si establece una actividad que 
requiera que el alumnado los lea, véase el capítulo ocho. Vimos una forma 
coconstructivista de dar apuntes en el capítulo siete y más adelante). 


Si sus estudiantes tienen un buen libro de texto o usted les entrega unos impresos 
elaborados correctamente, utilice los métodos de “enseñar sin hablar” que vimos 
en el capítulo ocho para las actividades en el aula o los deberes. Son 
coconstructivistas, divertidas y requieren poco esfuerzo por su parte. Resaltar o 
subrayar los puntos clave y escribir después un resumen es una actividad 
excelente. 


Una gran cantidad de docentes se quejan de que sus estudiantes no saben hacer 
bien los apuntes. Sin embargo, la solución a este problema no es el dictado, ni 
que guarden impresos que nunca leen. En su lugar, debe enseñarles a elaborar 
apuntes mediante la técnica de modelización, como se describe en el capítulo 
siete. 


Así que déjeles tiempo para tomar notas; es fundamental para la comprensión, el 
aprendizaje y el trabajo, y mientras lo hacen, eche un vistazo para obtener 
feedback para usted. No se desanime por los malos apuntes que verá, sin duda; 
simplemente haga que sus estudiantes los corrijan, utilizando métodos para 
ofrecer feedback como los que se describen a continuación. El alumnado solo 
consigue hacer buenos apuntes creando primero apuntes malos; el 
constructivismo nos lo dice. 


Una semana o más después de que cada estudiante haya escrito sus apuntes, 
usted puede proporcionar sus propios apuntes para la clase y, como deberes, el 
alumnado puede subrayar los puntos clave de sus apuntes, autoevaluar y 
mejorarlos utilizando los suyos como referencia. Es mejor no prometer esto por 
adelantado, ni proporcionarlo en todas las clase, ya que puede dar pereza a 
algunos estudiantes: “No tomaré mis propios apuntes, esperaré a los del 
profesor". 


Los métodos que siguen pueden utilizarse para cualquiera de las cinco revisiones 
mencionadas aquí, y pueden ser especialmente útiles en las clases. 


El objetivo de la fase de reutilización no es solo volver a encontrarse con el 
tema, sino verificar y corregir la comprensión del mismo por parte del alumnado. 
En consecuencia, todos los métodos del capítulo anterior de verificación y 
corrección son actividades ideales para la “reutilización”, pero, a continuación, 
añado algunos más. 


El profesorado de Matemáticas puede pedir a sus estudiantes que escriban al 
menos algunos apuntes en forma de ejemplos resueltos con anotaciones propias 
línea por línea. En ellas se puede explicar cómo se hizo el ejemplo y por qué o 
cuándo el método es matemáticamente válido. Sin embargo, la mayor parte del 
profesorado exige más que esto; las Matemáticas son algo más que un conjunto 
de trucos de cálculo. 


Repasar y tomar apuntes en el aula 


Elaboración de apuntes basada en preguntas y otros métodos estructurados de elaboración de 
apuntes 


Formule una o dos preguntas clave al principio de la clase o del tema, tal y como 
se describe en “Establecimiento de objetivos”, al principio del tema, en el 
capítulo seis. Centre su enseñanza en estas cuestiones, debata sobre ellas en el 
aula y asegúrese de que las ideas útiles se anotan en la pizarra a medida que se 
producen, por usted o por el alumnado. Ahora puede debatir acerca de los 
apuntes de la pizarra, preguntar qué falta y cómo se podrían mejorar, quizá con 
un estilo de planteamiento de preguntas asertivo. Después, los estudiantes 
pueden utilizar sus apuntes de la pizarra para escribir sus propios apuntes. 
Recuerde que lo eficaz no son los apuntes, sino el proceso de hacerlos, por lo 
que es provechoso dejar tiempo en el aula para ello. Siempre puede abarcar los 
detalles que se le hayan escapado con la “Revisión de la lectura como deberes: 
añadir la información detallada”, que se describe a continuación. 


En lugar de emplear preguntas, puede estructurar los apuntes en torno a puntos 
clave, organizadores avanzados u organizadores gráficos, si lo prefiere. Sin 
embargo, a menudo ayuda dar al alumnado algún tipo de estructura para evitar 
omisiones. Puede utilizar la técnica de la bola de nieve, tal y como se describe a 


continuación, con cualquiera de estos métodos estructurados de toma de apuntes. 


El profesorado elabora apuntes con la participación de la clase 


Esto funciona bien después de aplicar la técnica de la bola de nieve que se 
explicó en el capítulo siete (véase aquí). 


Creación de organizadores gráficos y otros apuntes visuales 


Los organizadores gráficos (véase el capítulo tres) son una forma muy útil de 
elaborar apuntes y pueden ser suficientes para muchos temas. Los estudiantes 
pueden añadir también algo de texto para explicarlos. Puede proporcionar un 
esquema gráfico como organizador previo para que cada estudiante lo complete. 
También puede pedirles que conviertan la lección en un gráfico específico, como 
un diagrama de flujo o un árbol de decisiones. Aquí encontrará una forma 
rigurosa de hacerlo con impulsores del aprendizaje incorporados. 


También se puede pedir al alumnado que cree carteles, folletos y gráficos para 
presentaciones de diapositivas o sitios web, cuya ventaja es que se pueden 
compartir en línea y ser evaluados por los pares. 


Técnica de la bola de nieve 


1. Pida a cada persona que escriba los puntos clave con notas explicativas 
para cada uno, dejando espacio suficiente para incluir mejoras entre 
párrafos y en los márgenes. Si al alumnado le resulta difícil, proporciónele 
puntos clave o preguntas clave y pídale que escriba una nota para cada uno. 


2. Sus estudiantes se reúnen por parejas para comparar sus notas y 
mejorarlas. 


3. Las parejas se dividen en cuatro y de nuevo se comparan y se mejoran las 
notas. 


4. Pregunte a los grupos de cuatro por sus puntos clave, punto por punto, y 
por su explicación de cada uno. Elija a los miembros del grupo en lugar de 
pedir voluntarios. A continuación, puede comentar lo que se ha pasado por 
alto, dejar tiempo para que la clase mejore sus notas sobre ese punto, luego 
pasar al siguiente, y así sucesivamente. 


La técnica de la bola de nieve también puede utilizarse durante la producción de 
organizadores gráficos. Proporciona apoyo al alumnado a la vez que ofrece una 
visión amplia de lo que este está anotando y de lo que no. 


Repaso de lecturas en el aula 


Entregue a sus estudiantes un impreso que resuma la lección, indíqueles que 
subrayen o destaquen los puntos clave, usted verifica lo que han subrayado y 
luego se debate. Consulte los métodos de “enseñar sin hablar” descritos en el 
capítulo ocho. Esto podría convertirse en una técnica de bola de nieve, como en 
el caso anterior. 


Repasar con un organizador gráfico 


Entregue al alumnado un organizador previo en forma gráfica (véase el capítulo 
seis) y, al final de la clase, vuelva a él y pregunte a sus estudiantes qué pueden 
recordar de cada parte. Tras el debate, déjeles unos minutos para que escriban 
sobre el tema con sus propias palabras o para que añadan detalles a su versión 
del organizador. Haga lo mismo entonces con la siguiente parte del organizador, 
y así sucesivamente. 


A continuación, los estudiantes perfeccionan sus apuntes mediante uno de los 
siguientes métodos. 


Revisión de lecciones prácticas 


Supongo que ya aplica este método. Tras la actividad práctica, la clase se reúne 
en torno al trabajo de una persona. La clase lo utiliza para repasar lo que hicieron 
y por qué. A los estudiantes que aprenden destrezas prácticas los ayuda a tomar 
apuntes después de un debate de este tipo y a recordar la clase en una sesión de 
preguntas y respuestas al comienzo de la siguiente. 


Rellenar hojas del glosario y hojas de conceptos principales 


Entregue a sus estudiantes un impreso en el que se enumeren los principales 
términos técnicos y los principios fundamentales que va a enseñar, con un 
espacio para la explicación de cada término. Esto se aplica a todo el curso o 
unidad, no solo al tema que esté impartiendo. El alumnado explica el significado 
de los términos que ha estudiado, a lápiz, para poder perfeccionarlos más 
adelante. Después de impartir una clase, proponga a sus estudiantes la tarea de 
completar las explicaciones de las ideas y principios clave que ha tratado en esa 
clase; como siempre, esto funciona mejor si se advierte al alumnado de que 
tendrá que realizar esta tarea. 


A continuación, se realizan pruebas o cuestionarios ocasionales en los que sus 
estudiantes deben recordar el vocabulario y los principios y dar ejemplos y 
verificar y corregir después su trabajo, como se describe en el capítulo anterior. 


Reutilizar el aprendizaje superficial de clases anteriores 


Repasar y elaborar apuntes fuera del aula 


Los métodos que siguen son adicionales al repaso y la toma de apuntes en el 
aula, más que un sustituto de los mismos. Son formas estupendas de ayudar a 
conseguir seis encuentros distintos con el material. 


Marzano et al. (2001), en su revisión de la investigación sobre los deberes, 
explican que los deberes deben tener un propósito claro, ser significativos, estar 
relacionados con los objetivos del curso y que no deben implicar a los 


progenitores. Marzano descubrió que se alcanzaba un mayor rendimiento si el 
docente hacía comentarios sobre los deberes, aunque la autoevaluación y la 
evaluación por pares también pueden ser eficaces. 


Revisión de la lectura como deberes: añadir la información detallada 


Entregue a sus estudiantes un impreso que incluya la información detallada que 
no tuvo tiempo de abarcar en el aula. Les pide que lean y subrayen los puntos 
más importantes del texto; estos deberían haber salido en la clase. Sin embargo, 
también aprenderán los detalles del tema y cómo se relacionan con esos puntos 
clave. Sé que este método se utiliza en muchos cursos que obtienen algunos de 
los mejores resultados en su asignatura a nivel nacional. 


Resumen de contraportada 


Yo empleo una variante de esto en mis propias lecturas. Pida a sus estudiantes 
que impriman un archivo o una página web concretos de internet, o de su 
intranet, que los lean y que los subrayen o resalten. A continuación, pídales que 
escriban un resumen de los puntos clave con sus propias palabras en el reverso. 


Pregúnteles qué han subrayado al principio de la siguiente clase, verifíquelo y 
corríjalo. Puede poner en línea su propia versión del impreso resaltada o anotada 
y Cada estudiante puede compararla con la suya propia. También pueden 
imprimir su versión y utilizarla como documento aprobado para la revisión. 


Si tiene que impartir demasiado contenido en poco tiempo (como nos ocurre a la 
mayoría), este enfoque resuelve muchos problemas y deja tiempo para el 
aprendizaje activo en el horario de clase. 


Estudiar ejemplos resueltos 


En Matemáticas o asignaturas similares pida a sus estudiantes que estudien y 
anoten algunos ejemplos resueltos sobre el aprendizaje en clases anteriores, 


explicando cada paso, y que se preparen para explicarlo por pares al comienzo 
de la siguiente clase. Podrían hacer anotaciones en un ejemplo del libro de texto 
si el libro es suyo o si utilizan notas adhesivas. 


Métodos de “enseñar sin hablar” como deberes 


No se puede hablar con el alumnado cuando está en casa, por lo que muchos de 
los métodos de enseñanza sin hablar que consideramos en el capítulo ocho 
constituyen excelentes deberes para casa. 


Los peligros de hacer demasiado hincapié en el aprendizaje superficial 


Verificar el recuerdo del aprendizaje superficial es necesario, pero no suficiente, 
y los métodos para ello suelen ser aburridos. Se puede no tener tiempo para 
hacer pruebas y concursos en el aula y no es fácil crear actividades atractivas 
para el trabajo fuera del aula que verifiquen lo que se recuerda. A menudo es 
mejor esforzarse por profundizar en el aprendizaje y la transferencia, ya que esto 
implica tareas más interesantes y, en cualquier caso, implica reutilización y 
repaso. Incluso se pueden desencadenar problemas de salud mental relacionados 
con el exceso de pruebas en parte del alumnado. 


Métodos para profundizar y transferir el aprendizaje 


Semejanzas y diferencias 


Este método ha demostrado una eficacia excepcionalmente alta en estudios 
rigurosos realizados en las aulas. Quizá quiera adivinar por qué. Por supuesto, 
puede utilizarse para comparar dos conceptos que se enseñan al mismo tiempo. 
Sin embargo, en el contexto de este capítulo funciona mejor si el alumnado 
compara algo, que se está aprendiendo actualmente, con un tema relacionado 
que se enseñó hace algún tiempo. Por ejemplo, al estudiar el reinado de un 


monarca, sus estudiantes podrían compararlo con otro rey estudiado 
anteriormente. O, al estudiar los gráficos circulares y de barras, podrían analizar 
las semejanzas y diferencias entre estos y las tablas de datos. 


Son los vínculos entre temas los que ayudan a crear un aprendizaje profundo. 
También ayudan a crear transferencia. Tal vez los temas de la Primera y la 
Segunda Guerra Mundial tengan más semejanzas de las que cada estudiante 
había percibido, tal vez haya algunos principios históricos generales en juego. 
Quizá los métodos empleados para manipular fracciones podrían emplearse en 
los porcentajes. 


Las semejanzas y diferencias se conectan con el funcionamiento del cerebro. 
Cuando un bebé aprende cosas acerca de las naranjas y luego aprende cosas 
acerca de los limones, no crea un nuevo “archivo” en su cerebro para los 
limones. Se fija en las semejanzas y diferencias entre las naranjas y los limones, 
y el cerebro crea un archivo que dice que los limones son como las naranjas, 
excepto en los siguientes aspectos: los limones tienen un sabor ácido, mientras 
que las naranjas tienen un sabor dulce, y así sucesivamente. En términos de 
complejidad cognitiva, esta es una forma mucho más eficaz de crear conceptos 
que aprenderlos por separado en silos, ya que evita repeticiones innecesarias. El 
hecho de que las naranjas tengan la piel áspera no se necesita volver a aprender 
para los limones, el concepto “limón” aprovecha el concepto “naranja”. 


Además, el enfoque de “igual y diferente” del cerebro fomenta la transferencia. 
Sin que me lo digan, puedo deducir que, si he utilizado la cáscara de un limón al 
cocinar, es de suponer que podría utilizar la cáscara de una naranja. Por 
supuesto, tal razonamiento no siempre funcionará, pero, si no es así, esto no hace 
más que actualizar los archivos de semejanzas y diferencias de nuestro cerebro. 
Un enfoque muy similar se aplica en informática para comprimir grandes 
archivos de imágenes con el fin de ahorrar espacio en la memoria del ordenador. 
Así pues, el método de enseñanza de semejanzas y diferencias aprovecha la 
arquitectura y la forma de trabajar del cerebro, quizá por eso tenga una eficacia 
tan excepcional. 


La transferencia no es fácil; hay que enseñarla deliberadamente. Pero el 
aprendizaje no sirve de mucho sin ella, ya que a menudo solo podemos utilizar el 
aprendizaje precisamente el contexto en el que se enseñó, no en contextos 
desconocidos ni con problemas desconocidos. Esto es realmente limitador. La 
transferencia también hace que su tema parezca mucho más interesante, 


coherente y fácil de entender. 

Algunos ejemplos de tareas de semejanzas y diferencias son los siguientes: 
— Dibuje un diagrama de semejanzas y diferencias para: 

4) ósmosis y difusión 

4) metáfora y símil 

4) conservación de la energía y conservación del impulso 

4) los tres tipos principales de fibra muscular 

4) Napoleón y Hitler 

4) Lord Macbeth y lady Macbeth 


— Repasando los minoristas que hemos estudiado, ¿en qué se diferencian o se 
parecen en su enfoque de las necesidades de los clientes? 


— ¿En qué se diferencian Auden, Larkin y Shakespeare en el uso de recursos 
poéticos en las obras que hemos estudiado? 


Como se explica en el capítulo tres, es de gran ayuda pedir al alumnado que 
exprese las semejanzas y diferencias de forma gráfica, como los diagramas de 
Venn, los diagramas de araña y las tablas de semejanzas y diferencias. 


Como siempre, los impulsores del aprendizaje ayudarán al alumnado mientras 
los crea. Por ejemplo, sus estudiantes podrían realizar una verificación por pares 
y luego autoevaluarse con su diagrama por parejas. Otra posibilidad es emplear 


el organizador gráfico de tipo pimpón descrito en el capítulo tres. Los impulsores 


del aprendizaje tienen la ventaja de que reducen o incluso eliminan la necesidad 
de que el docente califique el trabajo. 


Otras tareas de transferencia 


El final del capítulo nueve sobre la aplicación del aprendizaje contiene ideas que 
pueden utilizarse para reutilizar y transferir el aprendizaje y que es provechoso 
volver a consultar en busca de ideas. Vimos que, entre las tareas que ayudan a la 
transferencia, se incluyen: 


e La búsqueda de semejanzas o vínculos. 
* La búsqueda de semejanzas y diferencias entre temas relacionados. 


e La búsqueda de principios generales y más difíciles: preguntar a la clase qué 
principios generales se ponen de manifiesto en el tema actual. 


Tareas mixtas 


A menudo es posible reutilizar antiguos aprendizajes al mismo tiempo que se 
desarrollan otros nuevos, por ejemplo: 


* En el aprendizaje de lenguas extranjeras, aprender nuevas construcciones 
verbales reutilizando al mismo tiempo el antiguo vocabulario de cocina. 


* Reutilizar la física aplicada a las potencias y la energía en el estudio de la 
electricidad, calculando el rendimiento de un motor eléctrico que levanta un 
peso. 


* Reutilizar los conocimientos sobre el funcionamiento del Parlamento durante 
el nuevo aprendizaje sobre un primer ministro. 


* Durante el estudio de las bases de datos, el alumnado diseña una página web 
(un proceso estudiado el trimestre pasado) para explicar cómo funciona una 
base de datos. 


Estas tareas mixtas deben diseñarse en su enseñanza y requieren un pensamiento 
y una planificación creativos, sobre todo en las asignaturas en las que el nuevo 
aprendizaje no requiere necesariamente el antiguo. Incluso en materias como las 


Matemáticas y las Ciencias, en las que los nuevos aprendizajes se construyen 
sobre los antiguos, es posible que algunos temas solo se utilicen una vez y luego 
se olviden, a menos que se planifique una reutilización deliberada. 


Preparación de un examen 


Para que el alumnado responda mejor a las preguntas de los exámenes, tiene que 
practicar respondiendo preguntas de examen. La mayoría de los docentes 
califican por su cuenta las preguntas de los exámenes prácticos de sus 
estudiantes, a menudo nada más terminarlos, pero esto es un error. En el capítulo 
once vimos que el alumnado necesita saber, para Cada una de sus respuestas: 


* El objetivo: lo que la pregunta requería en términos de contenido, extensión y 
detalle. 


e La medalla: lo que acertó en su respuesta. 


e La misión: lo que podría haber hecho mejor. 


La mejor manera de proporcionar toda esta información es que los estudiantes 
intenten proporcionar una respuesta y estudien después la respuesta modelo del 
docente para la misma pregunta. 


1, El alumnado hace preguntas 
prácticas sobre todos los 
temas, pero especialmente 
sobre los que necesita 


desarrollar más, 


l El alumnado y el profesorado 
Man objetivos sobre qué temas 
y tipos de preguntas necesitan 


más trabajo. [El alumnado 


estudia ete contenido). 


2, Elalumnado autoevalla sus 
respuestas, Ublizando 
respuestas modelo 
proporcionadas por sl 


docente, 


3. Un poco más tarde, usted debe 
verificar la calidad de las 
respuestas estudiantiles, su 
autoevaluación y su ritmo de 


trabajo 


Figura 12.3. Preparación de un examen. 


Las tentativas del alumnado en la resolución de preguntas de examen se 
verifican y se corrigen mejor de la siguiente manera: 


— Las respuestas modelo, o quizá el esquema de calificación, dejan claro lo que 
requiere cada pregunta y si cada estudiante compara su propia respuesta con el 
modelo, la mayoría puede ver fácilmente lo que ha acertado y lo que debe 
mejorar. Como aún no ha calificado su trabajo, sus estudiantes tendrán cierta 
ansiedad por averiguar lo bien que lo han hecho, por lo que estudiarán 
detenidamente la respuesta modelo, así como la diferencia entre su respuesta y el 
modelo. 


— En el caso de las preguntas de opción múltiple, la misma estrategia funciona 
bien, pero puede que tenga que explicar por qué las respuestas correctas son 
correctas, y las incorrectas, incorrectas. 


— Si proporciona apuntes modelo o un gráfico, sus estudiantes querrán 
conservarlos. Así que asegúrese de no utilizar este método todo el tiempo, ya 
que el alumnado a menudo elaborará apuntes deficientes sabiendo que los suyos 
están al caer. 


Otros métodos de revisión de feedback 


El capítulo once contiene muchos métodos activos de verificación y corrección 
que pueden emplearse fácilmente para reutilizar o repasar lo aprendido. Merece 
la pena considerar especialmente los “cuestionarios y pruebas formativas”, la 
“evaluación por pares con respuestas modelo” y el “planteamiento de preguntas 
por parte de los estudiantes y la escalada a la montaña”. 


No olvide las tareas para casa que requieren que el alumnado aplique el 
aprendizaje impartido hace un trimestre o más. 


Evidencias 


Evidencias del capítulo doce sobre la reutilización y el repaso del 
aprendizaje de un tema 


El capítulo catorce establece que la fuente de evidencia más fiable es la 
evidencia comparada y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias de resúmenes de investigaciones cualitativas: la práctica 
espaciada fue desarrollada por científicos cognitivos y en la mayoría de las 
referencias principales (a partir de aquí) se menciona de forma positiva. Se 
reconoce de manera casi universal que la memoria humana requiere una 
reutilización repetida del aprendizaje para establecerlo en la memoria a 
largo plazo. Dunolsky (2013) considera que la estrategia de “estudiar, 
cubrir, repasar, verificar, repetir” explicada en este capítulo es una 
actividad de repaso muy eficaz, pero no hace hincapié en tareas más 
desafiantes para profundizar en el aprendizaje. 


Evidencias de resúmenes de investigaciones cuantitativas: Hattie considera 
que la investigación sobre la práctica espaciada demuestra que es muy 
eficaz, y lo mismo ocurre con la investigación sobre las estrategias para 
transferir el aprendizaje. Considera que la enseñanza directa es un método 
muy eficaz y esto incluye específicamente la reutilización del aprendizaje. 


Marzano et al. (2001) constatan que el hecho de que el alumnado escriba sus 
propios apuntes resulta muy eficaz, al igual que el de que cree sus propios 
organizadores gráficos para resumir. Las actividades de semejanzas y diferencias 
resultan excepcionalmente eficaces. 


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: Lemov 
(2015) constata que el profesorado experto encuentra multitud de formas 
atractivas de reutilizar el aprendizaje anterior. Los docentes de la 
investigación de Ayres (2004) enseñaban a jóvenes de 16-19 años y se 
demostró que muchos utilizaban las técnicas de “toma de apuntes basada en 


preguntas” y la “toma de apuntes como deberes” descritas en este capítulo. 


Tres fuentes de evidencia sugieren que la experimentación con algunos de los 
métodos de este capítulo puede resultar productiva. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


” cc ” cc 


Busque “práctica espaciada”, “memoria a largo plazo”, “técnicas de estudio”, 


” cc 


“transferencia”, “método de semejanzas y diferencias” y “métodos de repaso”. 


Libros y artículos 


* DUNLOSKY, J., et al.: “Strengthening the Student Toolbox”. American 
Educator, otoño de 2013. Se centra en el repaso más que en el aprendizaje por 
primera vez, un punto que a veces pasan por alto quienes lo citan. 
Lamentablemente, incluye muy poca o ninguna información sobre la 
transferencia. 


+ HATTITE, J. A. C.: Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses 
Relating to Achievement. Routledge, Londres, 2008. 


+ MARZANO, R., et al.: Classroom Instruction that Works. ASCD, Alexandria, 
VA, 2001. Véase el capítulo dedicado a los deberes. 


* PETTY, G.: Evidence-Based Teaching. Oxford University Press, Oxford, 2009. 
Véase el capítulo 20. 


* PETTY, G.: Teaching Today (5.a edición). Oxford University Press, Oxford, 
2014. Véase el capítulo 23. 


Enseñanza de técnicas de estudio y destrezas 
académicas: entrenar estrategias 


Empezamos a estudiar cómo enseñar técnicas de estudio y otras destrezas 
académicas en el capítulo siete, dedicado a la modelización, y en el capítulo 
diez, donde analizamos cómo ayudar al alumnado con la redacción extensa. Este 
capítulo ofrece más información sobre el tema y proporciona una visión general. 


Dependiendo de su asignatura y de los procedimientos de evaluación de su 
curso, sus estudiantes podrían, por ejemplo, tener que hacer lo siguiente para 
obtener buenas calificaciones: 


e Analizar (como se describe al principio del capítulo tres). 
* Evaluar. 

* Leer y comprender textos que no les resulten fáciles. 

* Resolver problemas distintos a los que han visto antes. 


* Realizar escritos extensos, como redacciones o tareas. 


Puede que piense que ya tiene bastante con enseñar los contenidos exigidos por 
su programa de estudios, pero enseñar las destrezas requeridas por su asignatura 
y sus procedimientos de evaluación mejora en gran medida los logros del 
alumnado. Curiosamente, también aumenta la comprensión del contenido por 
parte del alumnado (véase Hattie, Biggs y Purdie, 1996); esto se debe a que estas 
destrezas exigen que este reflexione mucho sobre el contenido. 


Reflexión 


No se pueden enseñar las destrezas: Oh, ¡sí que se puede! 


El currículo nacional de 2000 en Inglaterra y Gales incluía una aproximación a 
las “destrezas genéricas”. Este no ofreció buenos resultados y llevó a algunos 
docentes e incluso escritores sobre educación a concluir que no era posible 
enseñar destrezas, solo conocimientos. Este antagonismo con la enseñanza de 
destrezas fue apoyado por algunos psicólogos cognitivos, que argumentaban que, 
cuanto más conocimiento del contenido (conocimiento declarativo) tenga un 
aprendiz, escribirá y evaluará con mayor habilidad. Esto sin duda es cierto. Pero 
pasaron a argumentar o insinuar que la única forma de ampliar las destrezas 
académicas era enseñar más contenidos. Esa conclusión se contradice 
rotundamente con la evidencia empírica, como veremos al final de este capítulo. 
Pero la enseñanza de destrezas no es fácil: las destrezas no mejoran 
necesariamente solo con práctica, hay que enseñarlas de la manera correcta. El 
caso práctico que figura a continuación lo muestra con un ejemplo. 


Caso de estudio 


Caso de estudio 1. Enseñar a leer con atención práctico 


La “lectura atenta” es la destreza de leer detenidamente un texto o material 
similar para comprenderlo en profundidad. 


Empiece por las necesidades de sus estudiantes: Alicia, la profesora de este 
caso práctico, se ha dado cuenta de que sus estudiantes no leen con atención. 
Además, uno de sus exámenes requiere que respondan a una pregunta de 


comprensión, en la que deben leer un texto que no han visto antes y 
responder a preguntas sobre él. Sus estudiantes suelen obtener malos 
resultados en este tipo de preguntas. 


Alicia pone también deberes de lectura y descubre que sus estudiantes tienen 
dificultades para comprender el libro de texto. Por estas razones, decide enseñar 
destrezas de comprensión lectora. Este proceso de identificar las destrezas que 
sus estudiantes necesitan debido a la naturaleza de su asignatura o de su 
evaluación, y de enseñarlas después sistemáticamente a lo largo del curso, es lo 
que John Biggs denomina “alineamiento constructivo”. Usted alinea la 
enseñanza con las destrezas que desea fomentar. Es una estrategia de sentido 
común, pero pocos docentes lo hacen, a menudo porque su esquema de trabajo 
se centra únicamente en cubrir los contenidos que exige el programa de estudios. 
Estos docentes tienden a atribuir las debilidades en las destrezas a una baja 
inteligencia más que a una deficiencia en las estrategias de destrezas que sus 
estudiantes están aplicando. Por ejemplo, algunos estudiantes leerán un texto 
difícil una vez y luego pararán y dirán que no lo entienden: “Es demasiado 
difícil..., no soy lo bastante inteligente...”. Una mejor estrategia de lectura los 
ayudaría a comprender mejor el texto. 


Con la ayuda de algunos libros sobre técnicas de estudio, Alicia divide la tarea 
de la lectura atenta en una secuencia que resume en el siguiente modelo. (Esta 
secuencia permite desarrollar la destreza de la lectura atenta, en lugar de 
requerirla en su totalidad). 


Hoja de destrezas para la lectura atenta 


Lee lo esencial 
Lee la fuente dos veces para hacerte una idea básica. Presta 


especial atención a los títulos, los diagramas y los párrafos 


primero y último. 


¡Ayuda! No entiendo esta parte 
Lee la parte difícil varias veces. Consulta un diccionario 


para verificar los significados. Si sigues sin entenderlo, 
marca la sección con un signo de interrogación y sigue 


leyendo. Luego, vuelve a las partes difíciles cuando hayas 


leído todo el texto. 


Subraya los puntos principales 
Intenta subrayar un 10 % o menos, un 20 % como 


máximo. Utiliza un lápiz para poder borrar lo que has 


subrayado. 


Resume con puntos clave o un mapa mental u otro gráfico 
adecuado 
Vuelve a leer las partes subrayadas para asegurarte de que 


incluyes todas las partes realmente importantes en tu 


resumen. 


¡Ahora entenderás mucho mejor el texto! 


Figura 13.1. Un proceso para ayudar a enseñar la lectura atenta. 


Alicia revisa su esquema de trabajo para encontrar temas adecuados para 
practicar la destreza de la lectura atenta. Identifica tres temas diferentes, 
separándolos en su esquema por unas pocas semanas. Planifica enseñar estos 
temas en parte pidiendo a sus estudiantes que lean atentamente algún texto que 
explique aspectos de los temas. Las secciones del texto son breves y la clase 
tarda unos cinco minutos en leerlas, subrayarlas y resumirlas. Esto enseñará la 
destreza de la lectura atenta, pero también parte del contenido del tema al mismo 
tiempo. A esto se le llama “clase o tarea doble”. 


Figura 13.2. Una tarea o clase doble enseña tanto la destreza como el 
contenido, utilizando la destreza sobre el contenido. 


La mejor forma de aprender una destreza es practicándola, y la mejor forma de 
aprender un contenido es reflexionar mucho sobre él. Así que las clases dobles 
proporcionan estas dos enseñanzas positivas al mismo tiempo: una forma muy 
eficaz de enseñar. Alicia se da cuenta de que la lectura atenta requiere las 
subdestrezas de subrayar y resumir, pero este grupo es bastante capaz y ella cree 
que puede enseñar estas destrezas al mismo tiempo. 


Cada clase es diferente y Alicia se adapta a cada una. Con otro grupo enseña a 
subrayar de forma independiente, luego a resumir también de forma 
independiente y después enseña a leer con atención. Enseña las subdestrezas de 
la misma forma descrita para la lectura atenta, con tareas dobles. (Véase el caso 
práctico para obtener un resumen del proceso). 


Además de las tres clases con sus tareas dobles, Alicia planifica una serie de 
tareas para casa en las que el alumnado debe leer y resumir partes de su libro de 
texto. A continuación, los estudiantes compararán sus resúmenes con los de ella 
en un ejercicio de autoevaluación, fijándose objetivos de mejora para la próxima 
vez que realicen una lectura atenta. 


Establezca la necesidad de la destreza: con su grupo más capacitado, Alicia 
presenta la lectura atenta pidiendo a sus estudiantes que lean un breve texto 
sobre la división celular, de menos de una cartilla de tamaño A4. Aún no les 
ha enseñado su modelo de “lectura atenta”. Luego hace preguntas a sus 
estudiantes sobre el texto, descubriendo, como esperaba, que no entienden 
la mayor parte. El alumnado se queja de que el texto no es fácil de entender. 
Ella le hace algunas preguntas, como las siguientes: ¿Cuántas veces habéis 
leído el texto? y ¿Habéis leído las partes más difíciles? La mayoría del 
alumnado responde que no, pero algunas personas que tienen más 
habilidades responden que sí. Alicia constata con su clase que, para muchas, 
su estrategia de lectura no sirve con textos más difíciles. 


Muestra su modelo de lectura atenta, explica cada etapa y pregunta a sus 
estudiantes por qué es necesaria cada una de ellas. Ahora pide a sus estudiantes 
que vuelvan a leer el texto sobre la división celular, esta vez siguiendo la 


estrategia de lectura atenta. El alumnado lo hace y se sorprende al comprobar 
que empieza a entenderlo mucho mejor. 


Alicia hace algunas preguntas más sobre la división celular y obtiene respuestas 
mucho mejores. La clase está de acuerdo en que la estrategia de lectura atenta 
funciona bien, pero sugiere ligeras modificaciones en el modelo; por ejemplo, 
proponen llamar a la destreza “lectura atenta”, mientras que Alicia la había 
llamado originariamente “lectura atenta para una comprensión profunda”. 


Metacognición: al final de la clase, Alicia resume los puntos principales 
relativos al tema sobre el que el alumnado ha estado leyendo, el contenido 
de la clase. Una vez revisada la “primera clase de su clase doble, comienza a 
revisar la “segunda clase”: la destreza. 


Alicia: En esta clase hemos hecho una lectura atenta. ¿Cómo lo hemos 
hecho? 


Estudiante 1: “Subrayamos las partes importantes”. 
Alicia: Eso lo hicimos después, pero ¿qué hicimos primero? 


Estudiante 2: “Lo leímos, pero solo por encima, fijándonos en los títulos y 
en el principio 


y el final. Y en los diagramas y eso”. 


Alicia: ¿Por qué lo leímos por encima primero? ¿Por qué no empezamos a 
subrayar 


al principio? 


Estudiante 3: “No sabes lo que es importante hasta que no lo has leído 
antes, al menos por encima”. 


Alicia: Exactamente. Entonces, ¿qué habría pasado si hubiésemos 
empezado a subrayar desde el principio? 


Estudiante 4: “Probablemente hubiésemos subrayado demasiado”. 


Estudiante 5: “Y hubiésemos subrayado todo mal”. 


Alicia: Eso es. Así que lo leemos por encima, luego lo volvemos a leer unas 
cuantas veces para captar lo básico, para captar lo que se llama la esencia. 
¿Qué hacemos después en la lectura atenta? 


De este modo, Alicia consigue que los estudiantes recorran el proceso de lectura 
atenta etapa por etapa, explicando y justificando cada una de ellas. Se trata de un 
proceso de verificación y corrección, por supuesto. Alicia enfatiza lo que habría 

ocurrido si esa etapa se hubiese omitido o se hubiese hecho mal. 


El proceso que acabamos de describir se denomina a veces “metacognición”. 
Tiene un gran impacto en el aprendizaje del alumnado en sí mismo (concepto de 
meta de Marzano), sobre todo si este lo hace por cuenta propia, como hará más 
adelante, y favorece la reflexión de los estudiantes sobre los procesos y el 
pensamiento que realiza el alumnado cuando aprende o lleva a cabo una 
destreza. La metacognición es el razonamiento del alumnado sobre su propio 
razonamiento y su propia forma de trabajar. 


A continuación, Alicia resume las etapas: Así que leemos el texto unas cuantas 
veces para captar lo esencial, para hacernos una idea básica de lo que trata el 
texto, al menos a grandes rasgos. Releemos las partes difíciles varias veces, 
volviendo a ellas más tarde si es necesario. Luego, lo volvemos a leer y 
subrayamos las partes importantes al mismo tiempo. Después, resumimos el 
texto con nuestras propias palabras. 


Creación de puentes, enseñar para transferir: la siguiente fase de la 
enseñanza de una destreza consiste en crear puentes y ayudar a la 
transferencia. Alicia pregunta: ¿Para qué más podríamos utilizar este 
proceso de lectura atenta? Comienza un debate en el aula al estilo del 
cuestionamiento asertivo descrito en el capítulo quince: 


Alicia: ¿Podríamos utilizarlo para leer un texto que hemos encontrado en 
internet? 


Estudiante 6: “No, no se puede subrayar en la web, ¿no?”. 
Alicia: ¿De verdad? 
Estudiante 7: “Podríamos imprimirlo y luego subrayarlo”. 


Alicia: ¡Exacto! Además, si habéis copiado el texto en un programa de 


tratamiento de textos, puede que este tenga una función de subrayado. 


A continuación, Alicia indica cuándo no se utilizaría el enfoque de la lectura 
atenta. ¿Utilizaríais este enfoque si la lectura fuese fácil y corta? Sus estudiantes 
responden: “No, pero podría ser útil si la lectura fuese fácil y larga, para 
encontrar después de forma sencilla las partes importantes”. 


Por último, añaden a su impreso de “lectura atenta” este texto: 


“El siguiente proceso es adecuado para leer impresos, pero también páginas web 
(se deben imprimir las partes pertinentes o copiarlas y pegarlas en un programa 
de tratamiento de textos) y libros, incluyendo libros de biblioteca (se deben 
utilizar las partes pertinentes del libro de la biblioteca). Si el texto es fácil y 
corto, puede que no sirva de mucho”. 


Objetivos del circuito de aprendizaje: ahora se pide al alumnado que 
reflexione sobre su experiencia con la lectura atenta y que se den consejos 
mutuamente sobre cómo hacerlo mejor la próxima vez. Esto es 
metacognición propiamente dicha, ya que es personalizada. Cada estudiante 
anota este objetivo en su hoja de destrezas para la lectura atenta, que 
introducirá en la parte posterior de su carpeta. 


Es importante reconocer que la clase que acabamos de describir implicaba el 
aprendizaje de nuevos contenidos, así como el aprendizaje de una lectura atenta. 
La mayor parte del tiempo de la clase se centró en este nuevo contenido. Las 
clases posteriores en las que se utilice la destreza de lectura atenta requerirán que 
se le dedique aún menos tiempo. 


Observe en este caso práctico que Alicia no solo se preocupaba por enseñar la 
destreza, sino que también se proponía “desenseñar” la respuesta habitual actual 
del alumnado ante la lectura de un texto difícil. 


Este viejo enfoque habitual se habrá puesto en práctica en muchas ocasiones y 
tenderá a predominar, sobre todo en momentos de prisa o estrés, como en un 
examen. Por eso, Alicia recalca lo inadecuado de la estrategia de leerlo una vez y 
luego preguntarte por qué no lo entiendes. Esto debería animar poco a poco al 
alumnado a aplicar una lectura atenta siempre que sea necesario. 


Más práctica: las destrezas tardan algún tiempo en desarrollarse, por lo que 
una sola clase nunca será suficiente. Alicia pone a sus estudiantes una serie 


de deberes de lectura en los que deben entregar sus textos subrayados y sus 
resúmenes en puntos de enumeración o mapas mentales. Antes de realizar 
estas tareas, pide al alumnado que consulte los objetivos del circuito de 
aprendizaje para mejorar esta destreza que se fijaron la última vez que 
utilizó el proceso y que escribió en su hoja de destrezas. Se trata de la 
estrategia de circuitos de aprendizaje del capítulo once. 


A veces, Alicia proporciona a sus estudiantes un modelo después de que hayan 
finalizado su lectura atenta, es decir, el texto subrayado por ella misma y su 
propio resumen en puntos de enumeración. El alumnado lo utiliza para 
autoevaluarse, verificar y corregir sus destrezas de subrayado y resumen. 


En las clases posteriores también utiliza la técnica de la bola de nieve. Entrega a 
sus estudiantes un texto breve para que lo lean aplicando la estrategia de la 
lectura atenta. La clase trabaja individualmente para leer y subrayar los puntos 
clave y preparar un resumen. A continuación, se ponen en parejas para comparar 
sus trabajos: ¿qué se subrayó y qué no? ¿Quién ha hecho el mejor resumen? 
Después, las parejas se reúnen en grupos de cuatro para examinar de nuevo el 
trabajo del resto y elaborar un resumen consensuado. En ocasiones, Alicia dirige 
un debate en el aula sobre los puntos más difíciles del contenido que estaban 
leyendo. En otras, el debate gira en torno a la destreza de la lectura atenta. 


Alicia también podría haber utilizado la modelización y el pensamiento en voz 
alta, como se describe en el capítulo siete, para mostrar las destrezas de la lectura 
atenta, el subrayado y el resumen; sin embargo, decidió no hacerlo con la lectura 
atenta, aunque emplea el enfoque para otras destrezas. El profesorado más 
preparado adapta las estrategias al contexto. 


Cada vez que sus estudiantes practican la destreza de la lectura atenta, Alicia 
termina repasando el proceso de metacognición y de creación de puentes 
descrito anteriormente, diciendo lo siguiente: 


Acabáis de hacer una lectura atenta: 
— ¿Cómo lo habéis hecho? ¿Por qué? ¿Qué pasaría si no lo hubieseis hecho? 


— ¿Para qué más se puede utilizar este procedimiento de lectura atenta? 


Fijaos objetivos de mejora para la próxima vez que realicéis una lectura atenta: 
— ¿Qué os ha resultado difícil? 


— ¿Cómo podríais mejorar? 


Puede parecer innecesario repasar de forma tan repetida el proceso de 
metacognición y de creación de puentes. Pero la lectura de contenidos nuevos es 
difícil para el alumnado y tenderá a centrarse en el significado de estos 
contenidos. Esto no deja espacio en su memoria operativa para el procedimiento 
de la destreza que Alicia está intentando enseñar. Por eso es esencial cambiar el 
enfoque del contenido al repaso de las destrezas durante un breve período. En las 
clases prácticas posteriores, este repaso de la destreza solo llevará dos o tres 
minutos, pero garantizará que se reflexione sobre ella, se refuerce y se mejore 
mediante la fijación de objetivos. 


Desarrollo de la independencia: si Alicia siempre recordase a sus 
estudiantes que utilizasen el proceso de lectura atenta siempre que fuese 
útil, no desarrollarían la independencia necesaria para utilizar el 
procedimiento de forma adecuada y sin que nadie se lo pidiese. Así que 
Alicia reduce de forma gradual las indicaciones. 


En la primera práctica de esta destreza, Alicia pide a sus estudiantes que saquen 
las hojas de destrezas de sus carpetas, lean su objetivo de la última vez que 
emplearon la destreza y, a continuación, lleven a cabo la lectura atenta siguiendo 
el procedimiento, sin omitir ningún paso. Sin embargo, en sesiones prácticas 
posteriores, cuando la destreza se desarrolla en el aula, se limita a plantear la 
tarea de lectura, insiste en que debe hacerse atentamente y luego espera a ver 
cuántos estudiantes siguen el procedimiento de lectura atenta. Tras observar a la 
clase uno o dos minutos, se da cuenta de que algunas personas no subrayan la 
información. Les dice que paren y les pregunta: ¿Cuántas personas estáis 
siguiendo el procedimiento de lectura atenta? A continuación, se crea un debate 
en el aula. 


Algunas destrezas necesitarán muchas sesiones de práctica para desarrollarse. Lo 
ideal es que el “andamiaje” de la hoja de destrezas y las indicaciones de Alicia 
se puedan aplicar de forma progresiva con menos tiempo y énfasis, hasta que los 
estudiantes apliquen bien la destreza siempre que les resulte útil. 


Es importante tener en cuenta que la destreza de la lectura atenta es mucho más 
que el procedimiento descrito en el impreso de Alicia. Sin embargo, seguir el 
procedimiento ayuda a sus estudiantes a desarrollar la destreza de la lectura 
atenta de manera mucho más rápida que si se les dejase descubrirla por cuenta 
propia. De hecho, es posible que no la llegasen a descubrir. Obviamente, esta 
destreza puede transferirse a otras asignaturas, pero para ello se requiere una 
enseñanza para ese determinado fin. 


Reflexión 


La primera vez que planteé una tarea de subrayado con estudiantes de 17 años 
con un alto rendimiento descubrí que subrayaban casi todo el texto y dejaban a 
menudo fuera solo las íes griegas, “y”, y los “peros”. Sin embargo, uno de los 
“peros” era fundamental. Me di cuenta de que la tarea requería que el alumnado 
comprendiese todo el texto, lo que era más exigente de lo que había pensado. 


Estudio de caso 


Estudio 2. Enseñar otras destrezas 


Mientras se preparaba para impartir cada una de sus clases, Alicia realizó una 
auditoría de destrezas, teniendo en cuenta las destrezas requeridas: 


+ Según la naturaleza del tema. 


+ Según las evaluaciones. 


* Porque sus estudiantes parecían tener dificultades con esta destreza en años 
anteriores. 


* Para pasar sin problemas al curso siguiente, aunque estas destrezas solo se 
enseñasen a grandes rasgos. 


Se decidió por las siguientes destrezas mínimas: subrayado, resumen, mapas 
mentales, lectura atenta, razonamiento analítico, razonamiento evaluativo y 
redacción extensa. Alicia enseñó todas estas destrezas de forma similar a la de la 
lectura atenta. 


1. Se deben enseñar las subdestrezas por separado si son importantes o si el 
grupo cuenta con un alumnado con menos capacidades que la media. 


2. Si el alumnado confía demasiado en su uso actual de la destreza, 
establezca la necesidad de aprender la destreza a la manera de Alicia. Esto 
se hace demostrando que los procedimientos actuales del alumnado son 
inadecuados y que hay una forma mejor de hacerlo. 


3. Modelice la destreza si esto es útil y factible. 


4. Resuma la destreza en una hoja de destrezas e incluya en ella un recuadro 
para que sus estudiantes escriban los objetivos de sus circuitos de 
aprendizaje (véanse los circuitos de aprendizaje en el capítulo once). 


5. Desarrolle una serie de clases o tareas dobles para practicar la destreza, 
incluyendo la metacognición y la creación de puentes, es decir, planteando lo 
siguiente a sus estudiantes: 


— ¿Cómo lo habéis hecho? 
— ¿Para qué más podríamos utilizar este procedimiento? 
— Marcaos un objetivo de mejora y escribidlo en vuestra hoja de destrezas. 


6. Repita las sesiones de práctica de la clase doble, siguiendo circuitos de 
aprendizaje y recurriendo de manera ocasional a la técnica de la bola de 
nieve. Haga que sus estudiantes practiquen la destreza tanto como sea 


posible, por ejemplo, utilizándola para hacer los deberes. Reduzca de 
manera gradual las indicaciones y la ayuda hasta que el alumnado adquiera 
la destreza de forma independiente. 


Enseñar destrezas mediante el producto 


Además de enseñar un proceso o procedimiento para ayudar a asimilar una 
destreza como se ha descrito anteriormente, puede verificar y corregir los 
productos que crea el alumnado para mejorar su uso de la destreza. Por ejemplo, 
verifique y corrija una redacción para mejorar sus destrezas de redacción. 


Puede crear un formulario de evaluación que ofrezca criterios de éxito para una 
buena redacción y utilizarlo como se describe en el capítulo once, en el apartado 
dedicado a los “circuitos de aprendizaje”, para ayudar al alumnado en su 
autoevaluación y para que le pueda dar feedback. A continuación, sus 
estudiantes pueden crear objetivos de mejora, o también se los puede 
proporcionar usted directamente. 


Examinar el producto es, por supuesto, la forma en que la mayoría del 
profesorado intenta mejorar las destrezas y funciona hasta cierto punto. Pero 
enseñar al alumnado un procedimiento, un proceso, el “cómo” de la destreza, es 
una de las mejores formas de mejorar el producto. Una gran cantidad de 
docentes no enseñan estos procesos y luego atribuyen el bajo rendimiento de sus 
estudiantes a la falta de destreza, cuando se debió a la falta de enseñanza. 


En mi página web” encontrará una serie de fichas de destrezas y formularios de 
evaluación que le ayudarán a desarrollar sus destrezas. Todos los documentos se 
pueden descargar de manera gratuita. 


Aquí encontrará un ejemplo de estos documentos que puede descargar para la 
resolución de problemas en Matemáticas o Matemáticas Aplicadas: 


Resolución de problemas en Matemáticas: ¿qué hacer cuando no se sabe qué hacer? 


Inicie el proceso de la Figura 13.3 a partir de “lee la pregunta”. Si el atasco 
persiste, se puede intentar trabajar en el sentido de las agujas del reloj alrededor 
del diagrama, al menos hasta que se familiaricen con todas las estrategias. 


Reflexión sobre la resolución de problemas 


Una vez que hayan resuelto un problema, pregunte a sus estudiantes, o haga que 
se pregunten, lo siguiente: 


. e 


— “¿Cómo hemos solucionado este problema?”; “¿Cuál de las estrategias del 
siguiente diagrama funcionó y por qué?”. 


— “¿De qué otro modo podríamos haber solucionado este problema?”. Si no han 
resuelto el problema, “¿qué estrategia habría funcionado y por qué?”. Si lo han 
resuelto, “¿qué otra estrategia habría ayudado?” 


— “¿Para qué más hemos visto que resulta útil esta estrategia?”. Si han utilizado 
antes las estrategias de la Figura 13.3, pregunte a sus estudiantes por otros éxitos 
o fracasos en la resolución de problemas utilizando la misma estrategia. 


— “¿En qué condiciones es útil esta estrategia?”. Por ejemplo, las lentes siempre 
son útiles, pero sobre todo si se ha leído atentamente la pregunta y se ha 
dibujado un diagrama. 


Lee la pregunta atentamente Dibuja un diagrama, Emplea diferentes “lentes” 
más de una vez, Sel problema es para observar la pregunta, 
Extrae los hechos y datos abstracto, piensa por ejemplo, en Mecánica: 
clave, en un ejemplo “Las ecuaciones de 
"¿Qué se pide exactamente concreto, movimiento, 
que hagas? SN * Las leyes de Newton. 
»¿Hobías visto antes una * La conservación del impulso 
pregunta como esta? * La conservación de la energía 
' K “Los vectores, 
Deja reposar la información. :Que no cunda el 
Haz otro problema y vuelve a pánico! ¡Note 
este más tarde, Esto permite rindas! 
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en ell, de otro modo, > 2. 
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fórmulas que podrían 
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Figura 13.3. Resolución de problemas en Matemáticas. 


Demostrar estrategias de resolución de problemas 


Puede ser de gran ayuda para sus estudiantes que usted mismo demuestre la 
destreza para resolver problemas, remitiéndose al diagrama. Piense en voz alta, 
recorriendo las estrategias, y haga parecer que se ha quedado atascado (véase el 
capítulo siete sobre la modelización). 


La evidencia sobre cómo enseñar destrezas y estrategias de forma 
eficaz 


La revisión más exhaustiva de la investigación sobre el “entrenamiento de 
estrategias” o la enseñanza de destrezas abordada en este capítulo sigue siendo la 
de Hattie, Biggs y Purdie (1996). En mi página web podrán encontrar un 
resumen de este metaestudio, véase “Lecturas adicionales”, aquí. 


He aquí las principales conclusiones del metaestudio: 


¿Qué estrategias o destrezas mejoraron más los logros del alumnado? 


Los programas de técnicas de estudio que obtuvieron un mayor éxito fueron los 
“elementos de ayuda estructural” y el “entrenamiento atribucional”. 


Elementos de ayuda estructural 


Los elementos de ayuda estructural son formas de mostrar la estructura y el 
significado de lo que se está aprendiendo. La revisión concluyó que es necesario 
enseñar al alumnado a utilizar estos elementos de ayuda, así como cuándo y por 


qué se utilizan. Los elementos de ayuda estructural incluyen destrezas como: 


e Extraer los puntos clave del contenido estudiado. Esto incluye resaltar 
físicamente, subrayar o anotar de otro modo el texto. 


* Elaborar “mapas conceptuales” (mapas mentales, diagramas de araña, etc.); 
es decir, los organizadores gráficos descritos en el capítulo tres. 


* “Organizadores previos”, en los que se indica al alumnado por adelantado lo 
que aprenderá en una clase (véase el capítulo seis). 


* Destreza de elaborar apuntes: el estudiante resume el contenido (véanse los 
capítulos siete, ocho, y también en el presente capítulo). 


Una gran cantidad de docentes considerarían que muchas de estas destrezas son 
demasiado fáciles de enseñar, como el subrayado, por ejemplo. Pero la revisión 
demostró que incluso los estudiantes de 16 a 19 años se benefician en gran 
medida de que se les enseñen deliberadamente estas destrezas. 


Entrenamiento atribucional 


El “entrenamiento atribucional positivo” consiste en enseñar al alumnado a 
atribuir su éxito al esfuerzo, al tiempo, a la práctica, al uso de la estrategia 
adecuada, a la solicitud de ayuda y a otros factores bajo su control; y a no 
atribuir sus éxitos al cociente intelectual, a la destreza, a la suerte O a otros 
factores fuera de su control. Carol Dweck es la teórica más destacada en este 
ámbito, ya que hace hincapié en la “mentalidad de crecimiento”. 


¿Cómo se enseñan las técnicas de estudio en los programas más eficaces? 


Es importante identificar primero las técnicas de estudio y las destrezas de 
razonamiento necesarias para tener éxito en su curso y en su asignatura y decidir 
enseñarlas. Una vez hecho esto, Hattie, Biggs y Purdie descubrieron que la 
estrategia más eficaz para enseñar estas destrezas era la siguiente: 


* Integrar la enseñanza de las destrezas con la de los contenidos (clases o tareas 


dobles), en lugar de enseñar las destrezas “por adelantado” en un módulo 
aparte, lo que, en comparación, ofrece peores resultados. 


Las tareas que establezca para enseñar las destrezas deben ser reales, integradas 
y específicas del tema. (Alicia comenzó su enseñanza de la lectura atenta con 
una actividad sobre la división celular, que tenía que enseñar de todos modos. 
Otras lecturas prácticas también versaban sobre el aprendizaje de contenidos 
necesarios): 


* Se enseña al alumnado la importancia de estas destrezas y cómo utilizarlas. 


* Este autoevalúa la eficiencia con la que utiliza dichas técnicas de estudio; la 
evaluación del docente también puede ayudar. A continuación, se trabaja en el 
aspecto de la técnica de estudio que le resulta más difícil a la clase. Esta 
autoevaluación puede tener lugar antes, durante o después de la enseñanza 
principal sobre técnicas de estudio. 


e Los estudiantes aprenden las destrezas de forma activa. Lo hacen de verdad, 
no solo oyen hablar de cómo debe hacerse. 


* Las distintas destrezas, como la de la lectura por encima, la toma de apuntes, 
el subrayado o la elaboración de mapas mentales, se “orquestan” en función de 
las exigencias de la tarea y el contexto concretos. No se enseñan simplemente y 
se aplican de forma independiente. Aunque, para empezar, puede que haya que 
enseñar las destrezas por separado. 


* El alumnado toma el control y elige qué técnica utilizar, cuándo y por qué, al 
tiempo que mantiene claros sus objetivos. El uso de las destrezas se orienta 
hacia la tarea o tareas específicas de la asignatura, por ejemplo, el estudio de 
un impreso o la elaboración de un trabajo o una redacción. 


* El alumnado debe autocontrolar, autoevaluar y autorregular su uso de estas 
destrezas, fijándose objetivos de experimentación y mejora. En esta revisión se 
hace mucho hincapié en esta “metacognición”. La eficacia de los programas 
que requerían metacognición fue casi del doble frente a la de los que no lo 
hacían. La metacognición sobre, digamos, la elaboración de apuntes (cómo 
tomo apuntes) es, por supuesto, muy diferente a la reflexión sobre el contenido 
que el alumnado está aprendiendo. 


e Los mejores programas aplican la creación de puentes para fomentar la 
transferencia de lo aprendido por los estudiantes a otros aspectos de sus 
estudios. Por ejemplo, a una persona a la que se le enseña a mejorar su 
elaboración de apuntes sobre anfibios en Biología se le pide que piense en su 
toma de apuntes en otros temas de Biología y en otras asignaturas, así como en 
la importancia de aislar los puntos clave cuando estudia en general. (Se crea un 
puente desde el aprendizaje actual a otras posibles aplicaciones, de ahí lo de la 
“creación de puentes”). 


* El entrenamiento en estrategias o técnicas de estudio realizado de la forma 
mencionada produjo una mejora muy notable en el rendimiento del alumnado en 
comparación con otras intervenciones de aprendizaje, por lo que fueron muy 
provechosos el tiempo y el esfuerzo supuestos, tanto para el profesorado como 
para el alumnado. 


Los casos prácticos de este capítulo siguen este consejo bien fundamentado y 
muestran cómo puede llevarse a la práctica la enseñanza de destrezas. El 
enfoque general utilizado por Alicia, resumido en el segundo caso práctico de 
este capítulo, puede adaptarse para enseñar prácticamente cualquier destreza. 


La simple práctica de la lectura académica desarrollará en el alumnado la 
destreza lectora de forma muy lenta y, en el caso de algunos individuos, apenas 
se desarrollará. El alumnado necesita una práctica guiada de la destreza y de las 
demás destrezas que usted quiere que aprenda. Tal y como se describe en este 
capítulo, su enseñanza de destrezas debe estar integrada en su enseñanza de 
contenidos. Los críticos de la enseñanza de destrezas han de afrontar la 
evidencia de que la enseñanza de destrezas puede ser muy eficaz si se hace de la 
forma correcta y se sabe cómo hacerlo. No enseñar al alumnado destrezas 
académicas como la lectura, la elaboración de redacciones y el razonamiento 
evaluativo abandona a este a la peor forma de “aprendizaje por descubrimiento” 
no guiado, que se sabe que no funciona bien, y asimismo los críticos de la 
enseñanza de destrezas genéricas suelen afear esta práctica en otros contextos. 


Evidencias 


Evidencias para el capítulo trece sobre la enseñanza de técnicas de estudio 
y destrezas académicas: entrenando estrategias 


El capítulo catorce establece que la fuente de evidencia más fiable es la 
evidencia comparada y que debemos triangular tres fuentes. 


Evidencias de resúmenes de investigaciones cualitativas: la evidencia es 
controvertida. Los científicos cognitivos valoran mucho la modelización de 
las destrezas, el desglose de las destrezas complejas en sus componentes y la 
enseñanza de estas una a una; la metacognición (pensar en los propios 
procesos de razonamiento y aprendizaje y en el uso de las destrezas), así 
como el “andamiaje” por parte del profesorado de las tareas difíciles con 
algún tipo de ayuda. Todas ellas están presentes en las estrategias de este 
capítulo. Sin embargo, es importante reconocer que la destreza de un 
estudiante en cualquier dominio está limitada por los conocimientos que 
tenga en ese dominio. Algunos docentes interpretan que esto significa que 
no se pueden enseñar destrezas (Christodoulou, 2014) y que la única forma 
de desarrollar una destreza intelectual es aumentar el conocimiento previo 
de la información. Pero no he leído a ningún científico cognitivo que haga 
esta afirmación. Por ejemplo, Willingham (2009) afirma lo siguiente: “La 
conclusión de este trabajo en ciencia cognitiva es muy clara: debemos 
asegurarnos de que el alumnado adquiera conocimientos previos de forma 
paralela a la práctica del razonamiento crítico”. En otras palabras, aconseja 
que la enseñanza de destrezas se integre en la enseñanza de contenidos. 
Muchos resúmenes de ciencias cognitivas evitan por completo la cuestión de 
las destrezas. 


Evidencias de resúmenes de investigaciones cuantitativas: Hattie, Biggs y 
Purdie (1996) (cuyo resumen puede consultarse en mi sitio web) dejan claro 
que las destrezas para aprender a aprender pueden enseñarse, se enseñan 
mejor utilizando las destrezas en contenidos reales y el efecto de la 
enseñanza de las destrezas es aumentar notablemente los logros del 
alumnado. 


Evidencias de las investigaciones sobre el profesorado más eficiente: Ayers 
(2004) constata que los docentes altamente eficientes establecen tareas 
desafiantes que exigen al alumnado el uso de destrezas intelectuales, hasta el 
punto de ir más allá del programa de estudios que imparten. 


Tal vez el jurado esté deliberando, pero valdría la pena identificar las destrezas 
que son relevantes en su asignatura y para las evaluaciones de sus estudiantes, y 
luego intentar enseñarlas como se describe en este capítulo y ver si funciona. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 
Busque “técnicas de estudio”, “destrezas de razonamiento”, “pensamiento 
crítico” y “estrategias de comprensión”. 


He escrito algunas entradas de blog en mi página web? sobre la enseñanza de 
destrezas que han suscitado comentarios divertidos. 


En mi sitio web se puede descargar de manera gratuita un documento que 
resume el trabajo de Hattie, Biggs y Purdie (1996), una revisión cuantitativa de 
la investigación sobre la enseñanza de técnicas de estudio, destrezas de 
razonamiento y similares, en la que se destaca la importancia de integrar la 
enseñanza de destrezas con la de contenidos. 


* ERICSSON, K., KRAMPE, R. y TESCH-ROMER, C.: “The role of deliberate 
practice in the acquisition of expert performance”. Psychological Review, vol. 
100, n.* 3, págs. 363-406. Un artículo clásico que demuestra que la destreza se 
aprende mediante una forma particular de practicar mediante la verificación y la 
corrección; no solo es innata. 


e HATTITE, J. A. C. y DONOGHUE, G. M.: “Learning strategies: a synthesis and 
conceptual model”. NPJ Science of Learning, 2016. 


Libros y artículos 


* ABRAMI, P. C., et al.: “Instructional interventions affecting critical thinking 
skills and dispositions: A stage 1 meta-analysis”. Review of Educational 
Research, vol. 78, n.* 4, págs. 1102-1134, 2008. 


* ABRAMI, P. C., et al.: “Strategies for teaching students to think critically: A 
meta-analysis”. Review of Educational Research, 85, págs. 275-314, 2015. 


* CHRISTODOULOU, D.: Seven Myths about Education. Routledge, Londres, 
2014. 


* HALPERN, D. F.: “Assessing the effectiveness of critical thinking instruction”. 
Journal of General Education, 50, págs. 270-286, 2001. 


e HATTITE, J: A: C., BIGGS, J. y PURDIE, N.: “Effects of learning skills 
interventions on student learning: A meta-analysis”. Review of Educational 
Research, vol. 66, n.* 2, págs. 99-136, 1996. 


* JOHNSON, S. y SIEGEL, H.: Teaching Thinking Skills. Continuum, Londres, 
2010. Esto ofrece ambas caras del argumento sobre si las destrezas de 
razonamiento pueden enseñarse, pero ignora en gran medida la investigación 
cuantitativa. 


* MANNION, J. y MERCER, N.: “Learning to learn: improving attainment, 
closing the gap at Key Stage 3”. The Curriculum Journal, 2016. 


* MARZANO, R. J.: “A Theory-based Meta-analysis of Research on 
Instruction”. Mid-continent Research for Education and Learning, Aurora, CO, 
1998. Esto aporta una evidencia contundente de la importancia de la 
metacognición. 


+ MOSELEY, D., et al.: Frameworks for Thinking: A Handbook for Teaching 
and Learning. Cambridge University Press, Cambridge, 2005. 


+ PELTIER, C. y VANNEST, K.: “A meta-analysis of schema instruction on the 
problem-solving performance of elementary school students”. Review of 
Educational Research, págs. 1-22, julio de 2017. 


* RENAUD, R. D. y MURRAY, H. G.: “A comparison of a subject-specific and 
a general measure of critical thinking”. Thinking Skills and Creativity, 3, págs. 
85-93, 2008. 


Examinar la evidencia 


Cribar la evidencia sobre la educación 


Las mejores evidencias son imperfectas, las demás son peores. Pero hay formas 
de sortear esta incertidumbre. 


Ninguna evidencia o consejo es perfecto, pero algunas fuentes son mucho más 
fiables que otras. A menudo se puede distinguir una fuente buena de una peor, 
como explicaré a continuación. Las evidencias de calidad le mostrarán modos 
diversos de mejorar su práctica y lo alejarán de enfoques que probablemente no 
funcionen tan bien. Esto le ahorrará mucho tiempo y problemas. 


Sin embargo, que un método de enseñanza funcione en la teoría, o en las aulas 
de otras personas, no es garantía de que le vaya a funcionar a usted. La autoridad 
última es su propia experiencia profesional: ¿funciona el método para usted y sus 
estudiantes? Aun así, no abandone un método si no funciona al primer intento. 
Debido a la alta complejidad de la enseñanza, necesitará unos cinco ensayos para 
determinar si un método funciona y unos 25 para utilizarlo con una eficacia del 
80 %, véase Joyce y Showers (2002). 


Como ya hemos afirmado anteriormente, casi cualquier docente puede 
convertirse en un docente extraordinario si aprende bien a emplear métodos de 
enseñanza extraordinarios. En las últimas páginas de este capítulo se explica 
cómo. 


Pero ¿de qué manera encontrar los métodos con más probabilidades de éxito 
entre las toneladas de sugerencias de las investigaciones? Sostengo que 
deberíamos examinar la evidencia comparada de tres escuelas de investigación 
diferentes, buscando los puntos coincidentes. Las tres fuentes principales de 
evidencia sobre cómo enseñar mejor son la investigación cualitativa, la 
investigación cuantitativa y los estudios de campo sobre los mejores docentes 


desde una perspectiva de valor añadido. Encontrará más información sobre esto 
más adelante. Este método de búsqueda de concordancias entre distintas fuentes 
se denomina “triangulación”. Es habitual en el periodismo, en la ciencia y en 
otros ámbitos. 


Una vez que sepa cuáles son los mejores métodos para probar, podrá elegir los 
que tengan más probabilidades de ayudarlo a usted y a su alumnado. Cuando 
haya probado un nuevo método unas cuantas veces en sus aulas, deberá confiar 
en su propio juicio profesional para saber si puede hacer que el método funcione 
para su alumnado. 


Cuando leo sobre cómo mejorar la enseñanza, compruebo que los autores casi 
nunca utilizan la triangulación y el sesgo es habitual. Veamos ahora con más 
detalle los distintos tipos de evidencias. 


Estudios de magnitud del efecto: la evidencia cuantitativa 


Los estudios cuantitativos, los estudios de magnitud del efecto o los Ensayos 
Aleatorios Controlados (EAC) son especialmente útiles, ya que nos indican qué 
métodos de enseñanza tienen un mayor impacto sobre el rendimiento. Muchas 
personas los consideran el estándar de referencia de la investigación educativa. 
Son métodos de investigación del tipo “pruébelo y verá”, basados en el 
planteamiento: Olvide la teoría, ¿funciona en la práctica? 


Imagine que se desea probar la eficacia de una actividad didáctica en la que el 
alumnado crea sus propios mapas mentales para resumir temas y subtemas. La 
persona responsable de la investigación encuentra una escuela o instituto y un 
grupo de docentes dispuestos a llevar a cabo el experimento. Primero forma al 
profesorado en la elaboración de mapas mentales y luego asigna un número 
amplio de estudiantes tanto al grupo de control como al grupo experimental. 


Figura 14.1. Ensayo de un método de enseñanza. 


Los dos grupos pasan un “test previo” para descubrir lo que saben sobre el tema 
que se les va a enseñar antes de comenzar con la instrucción. Puede que no sepan 
Casi nada, ¡por supuesto! A continuación, ambos grupos reciben una clase sobre 
dicho tema durante el mismo tiempo, por los mismos docentes, o por docentes 
de la misma capacidad, utilizando los mismos métodos y recursos, etc., salvo, 
por supuesto, que el grupo experimental emplea mapas mentales creados por 
estudiantes para resumir los temas y subtemas, mientras que el grupo de control 
usa un método convencional, por ejemplo, resúmenes del profesorado. Solo el 
alumnado del grupo experimental prueba el “desarrollo” de la elaboración de 
mapas mentales; el grupo de control únicamente sirve a efectos de comparación. 


Una vez impartido el tema, se somete a ambos grupos a otra prueba sobre el 
tema, denominada “postest”. La diferencia entre las puntuaciones antes y 
después de la prueba es una medida de cuánto ha aprendido cada participante. 


Los resultados de las evidencias de los dos grupos pueden representarse 
gráficamente, como en la Figura 14.2. 
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Figura 14.2. El ensayo demuestra la eficacia del método. 


En los mejores estudios (experimentos) que llegan a las revisiones de la 
investigación, el tamaño de los grupos es grande. Muchos tienen más de cien 
estudiantes, por lo que se necesitan muchas clases para formar los grupos de 
control y experimental. En consecuencia, si los investigadores representan 
gráficamente el número de estudiantes (N) que obtienen una nota en una banda 
determinada (por ejemplo, entre el 55 % y el 60 %), pueden crear un gráfico 
como el que se muestra en la Figura 14.2. Muchos estudiantes obtienen una nota 
en la media de su grupo y solo unos pocos lo hacen muy bien o muy mal en 
comparación con el resto de su grupo. Esto crea la curva en forma de campana 
que puede ver en el diagrama. 


Supongamos que la Figura 14.2 es el gráfico que obtenemos para nuestro 
experimento del mapa mental. Puede ver que la nota media del grupo de control 
es de alrededor del 45 %, pero la del grupo experimental es de alrededor del 65 
%. Si el experimento está bien diseñado, entonces esta mejora del rendimiento 
solo puede atribuirse a los mapas mentales, ya que es la única diferencia entre 
los dos grupos. 


Así pues, la diferencia entre las notas medias de los grupos de control y 
experimental es una medida de la eficacia de los mapas mentales durante este 
experimento. Se denomina “magnitud del efecto” del experimento. 


¿En qué se mide la magnitud del efecto? 


Ahora bien, sería engañoso decir que el grupo experimental había aprendido un 
20 % más que el grupo de control, aunque esto sea cierto en este caso concreto. 
Si hiciéramos de nuevo el experimento con evidencias el doble de difíciles, las 
notas se reducirían a la mitad, por lo que la diferencia en las notas medias sería 
también la mitad, es decir, de un 10 % en lugar de un 20 %. ¿Cómo debe 
expresarse esta mejora que llamamos “magnitud del efecto”? La estadística 
resuelve el problema de la dificultad de la prueba, y otros similares, expresando 
la magnitud del efecto en unidades de “desviación estándar”. 


La desviación estándar se explica en cualquier buen libro de texto de estadística, 
y puede demostrarse que es una escala mucho más justa para comparar los 
grupos de control y experimental. Si está familiarizado con los exámenes 
nacionales que realizan casi todos los estudiantes, y estos se califican digamos 
desde la A hasta la G, o del 1 al 10, entonces (durante el experimento): 


Un método de enseñanza con un tamaño del efecto de 0,5 da aproximadamente 
un salto de un grado. Un método de enseñanza con un tamaño del efecto de 1,0 
da aproximadamente un salto de dos grados. 


Imaginemos que, en nuestro experimento, la magnitud del efecto en el grupo de 
estudiantes que elaboró mapas mentales de lo aprendido está en torno al 1,0 de 
desviación estándar. Esto significa que, si una estudiante del grupo de control en 
el experimento descrito anteriormente obtuvo una calificación de 7, habría 
obtenido una calificación de 9 si hubiera estado en el grupo experimental. Una 
magnitud del efecto de 1,0 tiene claramente consecuencias extraordinarias. 


Sin embargo, este “salto de dos grados” es una estimación muy aproximada. 
Para ser más exactos, si la magnitud del efecto de una estrategia es una 
desviación estándar de 1,0, entonces un estudiante medio del grupo experimental 
obtendrá mejores resultados que el 84 % de los que pertenecen al grupo de 
control. Esto equivale a que una persona que ocupaba el puesto 50 en una clase 
de 100 pase a ocupar el 16. Si el tamaño del efecto es de 0,5, entonces el 
estudiante medio del grupo experimental obtendrá mejores resultados que el 69 
% del grupo de control. 


¡Un tamaño del efecto de 1,0 para nuestro experimento del mapa mental era 
claramente enorme! Pero esto solo fue un experimento. Podría haber sido un 
resultado casual, por muy cuidadosamente que se llevara a cabo. Para superar 
este problema, especialistas en estadística e investigadores promedian los 
resultados de todos los experimentos realizados sobre mapas mentales de las 
últimas décadas. Normalmente se encontrará que estos se han realizado con 
estudiantes de casi todos los niveles académicos, en todas las áreas curriculares y 
en muchos países diferentes. 


El especialista en estadística crea una magnitud media del efecto a partir de 
cientos, incluso miles de experimentos. Al combinar experimentos como este, el 


estadístico realmente está creando un enorme experimento a partir de muchos 
otros más pequeños. El artículo resultante podría denominarse “revisión de la 
” c 


investigación”, “síntesis de la investigación” o “metaestudio. Por “metaestudio” 
se entiende un estudio de estudios. 


La persona autora de esta revisión, normalmente profesorado universitario 
especializado en ese campo, busca sistemáticamente todos los experimentos 
realizados sobre mapas mentales, así como otras revisiones y comentarios sobre 
el tema. La revisión incluirá una magnitud media del efecto de los mapas 
mentales en el alumnado como método para aprender un tema. Los experimentos 
deficientes se eliminan del estudio, primero, porque si están mal diseñados es 
poco probable que se publiquen, y segundo, porque tanto las personas expertas 
en estadística como en mapas mentales examinarán con mucho rigor el diseño de 
los experimentos revisados y descartarán aquellos que no cumplan los criterios 
establecidos. Por ejemplo, si el método de asignación de estudiantes a los grupos 
de control y experimental no fue lo suficientemente minucioso, el estudio se 
eliminará de la revisión. Las personas que llevan a cabo estas revisiones ponen el 
listón muy alto y a menudo rechazan un gran número de investigaciones 
publicadas sobre el tema elegido porque no cumplen los estándares. 


Nesbit y Adesope (2006) escribieron una revisión de investigaciones de este tipo 
sobre el aprendizaje con mapas conceptuales y de conocimiento (mapas 
mentales). Los estudios de su revisión mostraron que los mapas mentales, si se 
realizan de manera óptima, pueden generar una magnitud del efecto de 
aproximadamente 1,0 que, como hemos visto, es realmente muy alta. De este 
modo, los estudiantes aprendían al doble de velocidad que otros estudiantes muy 
similares del grupo de control, quienes hacían otra cosa en lugar de mapas. 
Nesbit y Adesope descubrieron qué usos de estos mapas proporcionan la 
magnitud del efecto más elevada, lo que resulta realmente útil. Por ejemplo, 
descubrieron que ayuda al alumnado a comprender y recordar las ideas 
principales más que los detalles. Las buenas revisiones sugieren cómo utilizar 
los métodos de forma eficaz en su aula, al menos a grandes rasgos; sin embargo, 
la mayoría son imprecisos en cuanto a estos detalles prácticos. 


Por otro lado, existen varias revisiones de investigaciones sobre el uso de los 
mapas conceptuales, y cada año se publican miles de revisiones de 
investigaciones, por lo que no podemos leerlas todas. ¿Qué podemos hacer? 


Reflexión 


Hattie (2009) sugiere que, a la hora de juzgar los resultados educativos, una 
magnitud del efecto de 0,2 es pequeña, de 0,4 es mediana y de 0,6 es grande. 


Recuerde que se trata de magnitudes medias del efecto logradas por docentes 
con una cuidadosa formación en metodología. Wiliam (2009) constata que, para 
obtener la magnitud media del efecto de la investigación, se necesitan dos años 
de trabajo en una comunidad de práctica. Las magnitudes del efecto son medidas 
muy aproximadas de la eficacia relativa, pero son la única forma de comparar 
métodos y, por lo general, la única manera de mostrar relaciones de causa-efecto. 
Las magnitudes medias del efecto que figuran a continuación fueron 
proporcionadas amablemente por John Hattie, en una comunicación privada en 
septiembre de 2017. 
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Síntesis de la investigación sobre el estudio de la magnitud del efecto 


Por suerte, algunos académicos han leído estas revisiones de investigación o 
metaestudios en nuestro lugar y han promediado las conclusiones de las 
diferentes revisiones de investigación. ¡Esto crea una media de magnitudes 
medias del efecto! Combinando todas las revisiones sobre mapas conceptuales, 
Hattie encuentra una magnitud media del efecto de 0,64. Es elevada, pero 
incluye todos los estudios, independientemente de cómo se haya utilizado el 
mapa conceptual. 


Uno de los grandes puntos fuertes de la magnitud del efecto es que nos permite 
comparar métodos de enseñanza, estrategias, técnicas u otros factores que 
puedan afectar al rendimiento del alumnado, para ver cuáles tienen el mayor 
efecto. De hecho, es el único modo de hacerlo. Además, los estudios 
cuantitativos son la forma más fiable de identificar relaciones de causa-efecto. 


La investigación cuantitativa sobre la magnitud del efecto puede resumirse y 
revisarse una y Otra vez de este modo, y lo mismo se puede hacer con la 
investigación cualitativa. Estas revisiones de revisiones serán más fiables que los 
estudios individuales. 


“El metanálisis es un compendio, o síntesis, de los resultados de investigaciones 
relevantes. Examina todos los estudios individuales realizados sobre un tema 
concreto y los compendia”. 


Robert J. Marzano?. 


Críticas al enfoque de la magnitud del efecto 


Wiliam (2016) nos advierte de que las magnitudes del efecto son problemáticas y 
no fiables, y desde luego no debe confiarse en ellas por sí solas. Recomienda al 
profesorado que utilice “las mejores revisiones de evidencias de investigación”. 
Además de identificar qué métodos funcionan, en ellos se analiza por qué 


funcionan. Sin embargo, no son muy numerosos. 


Los principales problemas de los estudios de magnitud del efecto son los 
siguientes: suelen ser a corto plazo, a menudo cuestión de unas pocas semanas; 
los test, si no están estandarizados, pueden medir solo un aprendizaje superficial 
de bajo nivel y, si están estandarizados, por razones técnicas, subestimarán lo 
que el alumnado ha aprendido. Las magnitudes del efecto se calculan de un 
modo tal que el alumnado menor de 10 o 12 años obtiene magnitudes del efecto 
más altas que el alumnado de mayor edad. 


Algunos críticos argumentan que diferentes estudios sobre, digamos, la 
“autoevaluación”, abordarán la autoevaluación de diferentes maneras, y 
combinar estos estudios es como combinar manzanas con naranjas. Sin embargo, 
si un método de enseñanza, a pesar de estar vagamente definido y de realizarse 
de diferentes maneras, tiene por término medio una magnitud del efecto elevada, 
esto nos indica que es un método sólido y adaptable que funciona en muchos 
contextos y que bien podría ser provechoso probarlo en nuestras propias aulas. 
La variabilidad en la aplicación es una ventaja, no un problema. Además, un 
buen metaestudio desvela por qué algunas implementaciones son más eficaces 
que otras y ayuda a obtener lo mejor del método. 


El principal argumento contra estas críticas es que la relativa estabilidad de las 
magnitudes del efecto no se produciría si hubiera grandes diferencias entre los 
estudios de la misma intervención. 


Quienes revisan los estudios sobre la magnitud del efecto suelen encontrar que 
dichas magnitudes son al menos razonablemente estables de un estudio a otro y 
solo en raras ocasiones se ven influidas por “moderadores”, como el nivel 
académico. 


Los estudios de magnitud del efecto se han sometido a tres pruebas rigurosas y 
las han superado todas. Estas pruebas sirven para comparar dichos estudios con 
otras formas de descubrir los mejores métodos de enseñanza. Existe un hallazgo 
notable que puede animarnos: 


e Los estudios cualitativos sobre métodos de enseñanza (véase el capítulo uno) 
apuntan a lo que yo llamo “métodos de enseñanza coconstructivistas”. Estos 
resultan tener magnitudes del efecto elevadas. Por ejemplo, el feedback, las 
“preguntas de repaso pertinentes” y la síntesis. 


* El profesorado más eficiente utiliza muchos métodos con magnitudes del efecto 
muy elevadas, por ejemplo, las tareas desafiantes y el debate en clase (véase 
Petty, 2009). 


La tercera prueba es la siguiente. Si los estudios de magnitud del efecto y los 
metaestudios no fueran fiables, tenderían a producir resultados aleatorios. Al 
lanzar dados, cuantas más veces los lance, más probable será que la media de 
todos sus lanzamientos sea un resultado medio en lugar de seis o uno. Así que, si 
las RTC (siglas en inglés de Pruebas Controladas Aleatorizadas) no dieran 
resultados significativos, cuantos más estudios se realizaran sobre un método de 
enseñanza determinado, más probable sería que hubiera una magnitud del efecto 
moderada para ese método. En realidad, nos encontramos exactamente con lo 
contrario. Muchos métodos sometidos a un gran número de estudios tienen 
magnitudes del efecto muy altas, mientras que en otros casos son muy bajas. 


Aunque la noción de la magnitud del efecto tiene puntos débiles para algunos 
académicos y quienes buscan brillantes certezas científicas, funciona bien para el 
profesorado. El profesorado podría contentarse con hacer una criba de métodos 
para determinar con cuáles es útil experimentar y con cuáles no. Esto se ve 
confirmado por la constatación de que los métodos con magnitudes del efecto 
elevadas proporcionan de hecho el impulso prometido en el rendimiento del 
alumnado cuando un docente los ha ensayado de la forma descrita más adelante 
durante un par de años (véase Wiliam, 2009). 


Sin embargo, la investigación sobre la magnitud del efecto puede dejar pasar 
muchos métodos que podrían funcionar bien para usted, así que no deje que 
hagan todo el trabajo crítico por usted; al final, como se describe más adelante, 
el tribunal supremo es aquello que funciona para usted y su alumnado. 


Las magnitudes medias del efecto son como un mapa que nos muestra el camino 
hacia los métodos de enseñanza que podrían funcionar en nuestra clase. El mapa 
es imperfecto. Pero si lo tira, ¿qué le queda? A la hora de decidir qué métodos 
son los mejores, solo quedan las conjeturas ciegas, los sesgos, las exhortaciones 
de quienes desearían que usted se subiera a su carro ideológico, y su propia 
limitada experiencia. Es mejor utilizar el mapa, aunque sea sin confiar 
ciegamente en él. Pruebe varias veces los métodos con una magnitud del efecto 
elevada que podrían solucionar sus problemas o los de su alumnado. 


Reflexione sobre ellos y adáptelos. Si no le funcionan, deséchelos y pruebe con 
otros, como se explica más adelante. 


El problema del sesgo 


El compendio de evidencia científica debería ayudarnos a superar los sesgos, 
tanto los nuestros como los de los demás. El sesgo incluye: 


Sesgo de confirmación: tendemos a buscar, elegir y recordar las ideas que 
confirman nuestros puntos de vista actuales y a evitar u olvidar las que los 
contradicen. Las personas progresistas podrían leer el periódico The 
Guardian, las conservadoras el The Daily Telegraph. Siempre es más facil 
que se atenga a sus opiniones y prácticas actuales. 


Pensamiento de grupo: si todos mis colegas piensan que el agrupamiento 
por competencias es una buena idea, me sentiré incómodo si discrepo de 
ellos en este punto. Somos animales tribales y nos gusta sentirnos 
integrados. 


Cita de doctorados: en línea con lo anterior, existe una fuerte tendencia a 
buscar y citar autoridades que estén de acuerdo con nuestra opinión. No es 
difícil encontrar doctorados PhD*” y documentos en internet que reflejen sus 
prejuicios con persuasiva elocuencia. ¡Pero la mayoría de los doctorados 
podrían no estar de acuerdo con usted! No es solo usted quien tiene este 
problema, todas las personas a quienes lee también lo tienen hasta cierto 
punto. 


Veamos otros ejemplos de este océano de tácticas de autoengaño. 


Comparar algunas fuentes de evidencia 


Bueno, a mí me funciona. De acuerdo, pero ¿podría funcionar aún mejor otra 
cosa? Enseñar a la perfección es imposible y hay muchos enfoques alternativos. 


Todo el mundo lo hace. Esto es pensamiento de grupo. A veces, los grupos tienen 
razón, a veces no. Los métodos de planteamiento de preguntas más utilizados en 
las aulas del Reino Unido se encuentran entre los peores disponibles, como 
vimos en el capítulo cinco. 


Lo que recomiendan los examinadores: los órganos examinadores existen en 
algunos países, pero no son tan prescriptivos como a menudo cree el 
profesorado. En el Reino Unido existe la Oficina de Estándares en Educación, 
Servicios para Niños y Habilidades (Ofsted) pero, como deja claro su guía de 
inspección, no dictamina cómo debe usted enseñar, afortunadamente. 


El Ofsted quiere resultados, no métodos particulares, así que si trabaja según su 

método. ¡Siéntase afortunado! Sin embargo, muchas personas afirman saber qué 
métodos buscan “realmente” los examinadores del Ofsted: pregúnteles cómo lo 

saben. Yo nunca he oído una respuesta creíble. 


El Ofsted publica consejos sobre “buenas prácticas”, pero solo se basan en su 
propia experiencia, por lo que no pasan el test de imparcialidad. Christodoulou 
(2014) critica sus consejos sobre buenas prácticas y lo justifica enérgicamente. 


e Lea los estudios de investigación publicados: una ventaja de cualquier cosa 
publicada en una revista reconocida es que normalmente será “revisada por 
pares”, lo que significa que algunos expertos anónimos habrán examinado el 
estudio. Si el estudio no se ha publicado, probablemente no haya sido 
examinado. 


A menudo, los estudios individuales pueden proporcionarle la información que 
busca, aunque necesitará buenas dotes de búsqueda para encontrar el estudio que 
desea: pida ayuda en la biblioteca. 


Un problema de leer estudios individuales es que, por cada estudio que dice una 
cosa, puede haber otros que digan lo contrario. Y es poco probable que disponga 
de tiempo para leer todos los estudios sobre un tema o método determinado. Por 
suerte, puede que otra persona haya hecho ese trabajo por usted para crear una 
“revisión de la investigación”, como se explica más arriba. 


e Lea los estudios de investigación cuantitativa publicados: la única forma de 


averiguar si algo funciona es probarlo con profesorado y alumnado reales en un 
ensayo riguroso, como el descrito anteriormente. Pero la recopilación de 
evidencias, por ejemplo, los metaestudios o las revisiones de investigación, son 
más fiables que un estudio individual. 


e Lea estudios de investigación en psicología cognitiva: describen teorías 
dirigidas a la enseñanza basándose en experimentos que se han realizado 
principalmente en laboratorios de psicología, aunque cada vez más los 
psicólogos cognitivos realizan experimentos en el aula. Las revisiones de los 
hallazgos en psicología cognitiva suelen ser más útiles que la lectura de estudios 
individuales, ya que consideran todas las evidencias de forma objetiva. Una 
revisión importante de la investigación en psicología cognitiva es la de 
Bransford (2000). Los principios generales de la psicología cognitiva nos 
aportan muchas ideas útiles sobre cómo enseñar. El enfoque coconstructivista 
utilizado en esta obra procede de esa fuente. 


e Lea libros escritos por expertos: los expertos también presentan sesgos a 
menos que hagan un uso responsable de la mejor evidencia disponible. Los 
libros se editan, pero rara vez son revisados por pares antes de su publicación. 
Si le recomiendan un libro, puede pensar que será una guía más fiable o útil. 
Pero ¿pasa la persona asesora el test del sesgo o le gusta el libro porque 
confirma su práctica preferida y sus prejuicios? 


* Utilice consejos respaldados por referencias: la gente suele dar referencias 
para respaldar sus opiniones. Pero, si todas sus referencias son solo estudios 
individuales, entonces es muy posible que estén omitiendo evidencias en contra 
de su punto de vista. 


Si hacen referencia a revisiones de la investigación, entonces son mucho más 
fiables. Busque términos como estos en sus referencias: “metaestudio”, 


” cc 


“metanálisis”, “síntesis de la mejor evidencia (SME)” o “revisión sistemática”. 


e Lea blogs, páginas web, redes sociales, artículos de prensa, etc.: ¿están las 
ideas basadas en evidencias de revisiones de investigaciones ?, ¿solo en estudios 
individuales ?, ¿solo en opiniones? Un truco habitual para defender un sesgo 
consiste en encontrar un trabajo de investigación deficiente o un punto de vista 
extremo y criticarlo correctamente, convenciendo a las personas lectoras 
crédulas de que el autor ha refutado esa posición, demostrando así la suya, 
cuando en realidad no es así. Tergiversar el punto de vista de un oponente y 


luego argumentar en su contra se conoce como “la falacia de la persona de 
paja”. 


Muchos artículos de redes sociales y periódicos invitan a la reflexión, son 
informativos, actuales y útiles, pero las revisiones sistemáticas son mucho más 
fiables. 


Por desgracia, la mejor forma de llamar la atención en las redes sociales es ser 
polémico, mostrar enfado y criticar el conocimiento recibido. Escribir un tuit o 
un blog que refleje fielmente las evidencias de una revisión de la investigación 
rara vez atraerá la atención de las redes sociales, sobre todo si las conclusiones 
no son sorprendentes. Sin embargo, si escribe un blog o un tuit argumentando 
que las opiniones comúnmente aceptadas son falsas, a menudo conseguirá que le 
presten atención. En consecuencia, en las redes sociales existe un fuerte sesgo 
(aunque a veces inconsciente) que puede inducirlo a error. ¡Tenga cuidado con a 
quién sigue! 


Utilizar más de una fuente de evidencia: la “triangulación” 
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Figura 14.3. Triangulación de las fuentes de evidencia. 


Vemos que las fuentes de información más fiables son las revisiones de 
investigación cuantitativas, O las revisiones de estas revisiones, y las revisiones 
de investigación cualitativa. Añadiré un tipo de investigación mucho más 
reducido, el “estudio de campo”, sobre el rendimiento del mejor profesorado en 
términos de su valor añadido (mejora del aprendizaje del alumnado), o los 
estudios académicos sobre “profesorado experto”. Más adelante explicaré esto 
con mayor detalle. 


Muchas revisiones cuantitativas incluyen resultados cualitativos, y viceversa, por 
lo que las fuentes de evidencia no están tan aisladas como sugiere la Figura 14.3. 
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Figura 14.4. Fuentes de investigación educativa comparadas. 


La Figura 14.4 simplifica enormemente la tan intrincada información sobre las 
mejores formas de evidencia. Observe que ninguna fuente de evidencia obtiene 
una aprobación sin reservas; todas aportan una contribución útil y todas tienen 
puntos débiles. A veces, los pedagogos critican una de estas fuentes de 
evidencia, ignorando sus puntos fuertes, al tiempo que pasan por alto los puntos 
débiles de las alternativas que defienden. Este perfeccionismo selectivo es 
injusto, pero bastante común. 


Sugiero que hagamos lo que se enseña a los periodistas: utilizar múltiples 
fuentes de evidencia. Si un método, estrategia u otra variable está recomendada 
por la investigación cualitativa, tiene una magnitud del efecto elevada y es 
empleada por profesorado que obtiene un valor añadido excepcional, entonces es 
provechoso intentarlo en nuestras propias aulas, sobre todo si puede solucionar 
un problema que nosotros, o nuestro alumnado, estemos teniendo. Si un método 
obtiene el visto bueno de dos de estas fuentes, también merece ser considerado. 


He utilizado este enfoque de “triangulación” en Evidence-Based Teaching 
(2009) y en este libro, pero desde luego no es exclusivo mío. La triangulación es 
un enfoque ampliamente aceptado y aplicado en muchas disciplinas; por 
ejemplo, el Grupo Intergubernamental de Expertos sobre el Cambio Climático 
usa algo parecido, aunque mucho más matizado. 


En educación, algo parecido a la triangulación (aunque más matizada) es 
utilizado por organizaciones como la Education Endowment Fund (EEF: 
Fundación para la Promoción Educativa) y el EPPI-Centre (Centro de 
Coordinación e Información de Evidencia en Políticas y Prácticas) para dar un 
asesoramiento muy ponderado; véanse aquí. 


Sin embargo, algunas organizaciones que afirman emplear evidencias o 
investigaciones son mucho más despreocupadas y displicentes en el uso de 
dichas fuentes. Creo que la triangulación, o algo muy parecido, es una 
expectativa mínima si queremos conclusiones fiables de la investigación. 


Comparar fuentes de evidencia 


La siguiente tabla debe considerarse con ciertas reservas. Solo funciona para 
ejemplos promedio de las fuentes de evidencia. Los ejemplos reales serán con 
frecuencia mejores o peores que esta media. Sería mejor aplicar los criterios de 
la parte superior de la tabla para evaluar la fuente de evidencia que está 
considerando; eso sería mucho más justo. 


Comparación de distintas fuentes de evidencia. Atención: funciona para las evidencias típicas, pero no 
para todos los casos. 
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Revisiones de 
investigación 
cuantitativa: incluyen 
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Revisiones de 
investigación 
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psicología cognitiva 


Libros de expertos Normalmente no 
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Consejos respaldados 
por referencias 


Blogs, sitios web, redes 
sociales, etc. 
otras personas 
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Lectura de 


investigaciones sobre 


métodos del 
profesorado con el 


En efecto, suele 
incluir a todo el 
profesorado, 
pero ciertamente 


Ao 
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otros. 


mejor valor añadido no todas las añadido. 


evidencias. 


Los organismos de este 
capítulo, como el FEE y 
el Centro EPPI 


Nota: ¡Cuantas más estrellas mejor, un espacio en blanco significa que no 
hay estrellas! 


Fuentes de evidencia más fiables en la educación 


Algunas organizaciones, documentos e individuos criban sistemáticamente 
evidencias fiables para encontrar los métodos de enseñanza y otros factores que 
afectan al rendimiento del alumnado. Dado que tratan de encontrar toda la 
evidencia relevante y se cuidan de evitar sesgos, son las fuentes de 
asesoramiento más fiables para el profesorado y sus responsables. Utilizan la 
triangulación, junto con enfoques más sofisticados. "Todos ellos merecen su 
tiempo y estudio; sin embargo, tienden a ofrecer principios, métodos y 
estrategias generales, y frecuentemente no incluyen tantos detalles prácticos 
como en este libro. Lo que sigue no es una lista completa, pero le servirá para 
empezar. 


Fuentes de información sobre ciencia cognitiva: investigación cualitativa 


El capítulo uno, de hecho, todo este libro, se basa en las ideas de la ciencia 
cognitiva. Aunque hay muchos libros que resumen cómo la ciencia cognitiva 
puede ayudar al profesorado, Willingham (2009) es merecidamente popular, pero 
el de mayor autoridad es Bransford (2000). Este último fue un proyecto de dos 
años en el que más de veinticinco estudiosos colaboraron para resumir la ciencia 
del aprendizaje a petición de las Academias Nacionales de Ciencias e Ingeniería, 
el Instituto de Medicina y el Consejo Nacional de Investigación de Estados 
Unidos. Es recomendable leerlo. Entre otros muchos factores, hacía hincapié en 
la construcción de significado y en la relevancia tanto del aprendizaje superficial 
como del profundo (aunque no se utilizaban estos términos), así como en la 
transferencia del aprendizaje. La revisión también subraya la importancia de que 
el alumnado aprenda por su propio interés, más que para satisfacer únicamente 
las presiones externas. 


Más adelante, Marzano y Hattie hacen un uso cuidadoso de la ciencia cognitiva. 
Baker (2015) constata que más de la mitad de los estudios de psicología no 
superan la prueba de reproducibilidad, por lo que los estudios individuales son 
menos fiables que las revisiones exhaustivas de las investigaciones. 


Investigación sobre la enseñanza del profesorado más excelente 


¿Qué hacen los docentes realmente excepcionales que no hacen los buenos 
docentes? Se trata de una cuestión muy poco investigada, pero estamos 
empezando a obtener algunas respuestas. Lo que convierte en brillantes a los 
docentes brillantes no es quiénes son, sino lo que hacen en el aula, y algunas de 
las técnicas que utilizan podrían ser adoptadas por cualquiera. 


Doug Lemov trabaja en Estados Unidos y fue a algunas de las escuelas con 
mejores resultados en las peores zonas de privación social y económica. 
Entonces preguntó a estas escuelas si podía observar a sus dos mejores 
docentes, y “acampó” en sus aulas. Descubrió que estos docentes 
excepcionales solían aplicar estrategias similares, que eran la clave de su 
éxito, pero que con frecuencia pasaban desapercibidas para buena parte de 
la investigación educativa. 


Una de estas personas obtuvo los mejores resultados en Matemáticas de su 
condado, aunque el 80 % de su alumnado solicitaba comidas escolares gratuitas, 
la mayor parte pertenecía a minorías étnicas y el 90 % eran considerados como 
pobres. Aun así, su alumnado logró un índice de aprobados del 100 %, 
superando los resultados de otros procedentes de zonas privilegiadas. 


Lemov estudió a un centenar de docentes de este tipo y descubrió que utilizaban 
una gran dosis de “enseñanza explícita” (similar al modelo RAR de este libro), 
con expectativas muy altas y tasas de participación muy elevadas. Había una 
gran cantidad de verificaciones y correcciones inmediatas. 'Trataban al alumnado 
con disciplina y afecto, y veían estas cualidades como las dos caras de una 
misma moneda: el “amor severo”. Un método de cuestionamiento al final del 
capítulo cinco de este libro, “Lo correcto es lo correcto”, procede directamente 
del excelente libro de Lemov Teach like a Champion. Muchas de las ideas de su 
trabajo están dispersas a lo largo de este libro. 


Paul Ayres et al. (2004) realizaron un estudio riguroso de los docentes que se 
mantuvieron durante seis años consecutivos en la cima a nivel nacional en 
términos de valor añadido. Descubrió que las clases de estos docentes 
excepcionales estaban muy estructuradas y dirigidas por el profesor, con un 
grado alto de enfoque y energía. No le daban la clase “masticada” al 
alumnado, este tenía que escribir sus propias notas. Enseñaban los temas 
yendo desde lo superficial a lo profundo con una escalera de tareas, 
empezando por tareas cerradas, pero que requerían explicaciones completas 
para las respuestas del alumnado. Después pasaban a resolver tareas 
desafiantes, individualmente o en grupos, para desarrollar un aprendizaje 
profundo. Supervisaban cuidadosamente el aprendizaje y proporcionaban 
una verificación y una corrección constantes, haciendo hincapié en el interés 
del alumnado y recurriendo a debates de gran calidad en clase, en los que 
no se desvelaba la respuesta (planteamiento de preguntas asertivo). Esto 
confirma muchas investigaciones cuantitativas y cualitativas. 


John Hattie (2003) determinó empíricamente los criterios que mejor 
distinguían al profesorado experto del menos eficiente con el mismo nivel de 
experiencia. Descubrió que los docentes expertos proponían a su alumnado 
objetivos desafiantes que se centraban en el aprendizaje en profundidad. 
También descubrió que el 74 % del trabajo producido por el alumnado en 
las clases de este tipo de docentes era relacional o abstracto, es decir, 
profundo. Pero solo el 29 % del aprendizaje era profundo en las clases de 
profesorado inexperto, aunque igualmente experimentado. El profesorado 
experto veía el trabajo de su alumnado como un reflejo de su propia 
enseñanza más que como un reflejo de las características de aquellos. 
También proporcionaron a su alumnado feedback informativo de gran 
calidad y en mayor cantidad que el profesorado menos experto. 


La investigación sobre el profesorado excepcionalmente bueno confirma gran 
parte de la investigación cuantitativa y cualitativa, y es la base de este libro en su 
totalidad. 


Existe una descripción más detallada de Hattie (2003) y Ayres (2004) en Petty 
(2009). 


Fuentes de información sobre investigaciones cuantitativas 


Los siguientes autores recurren a la investigación cuantitativa, pero también a la 
cualitativa. 


Profesor John Hattie 


El docente John Hattie tiene una merecidísima reputación a nivel mundial por 
haber identificado los factores que más influyen en el rendimiento del alumnado. 
Para ello, recopila, criba rigurosamente y sintetiza toda la evidencia comparada 
disponible sobre las magnitudes del efecto. Sus libros sobre el aprendizaje 
visible son fundamentales y muy recomendables. Con Gregory Donoghue, ha 
sintetizado ahora este vasto corpus de investigación comparada en un modelo 
conceptual que describe la mejor manera de enseñar un tema (no una clase), que 
puede verse en la Figura 14.5. 
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Figura 14.5. Modelo de Hattie-Donoghue del aprendizaje. 


El modelo de Hattie-Donoghue sugiere que varias estrategias de aprendizaje son 
eficaces en determinadas etapas durante el aprendizaje de un tema. Los métodos 
de enseñanza que mejor funcionan para introducir conocimientos superficiales 
no son los mismos que mejor desarrollan la comprensión profunda y la 
transferencia. He utilizado ampliamente ese modelo en este libro, por ejemplo, 
con mi estructura RAR y, en particular, con mi escalera de tareas. 


Observe que en su modelo dentro de las fases superficial y profunda hay una 
fase de adquisición y otra de consolidación. Hattie empleó su gigantesca base de 
datos de evidencia comparada, que contenía el trabajo de miles de académicos 
sobre millones de estudiantes, para identificar los métodos de enseñanza O 
“estrategias de aprendizaje” más eficaces. Sin embargo, Hattie y Donoghue 
descubrieron que la eficacia de los métodos de enseñanza dependía del punto en 
el que se encontrara el alumnado en su aprendizaje sobre el tema. Por ejemplo, 
los métodos que mejor ayudaron al alumnado a adquirir un aprendizaje 
superficial no lo ayudaron a adquirir un aprendizaje profundo, y viceversa. En la 
tabla siguiente se exponen solo algunos de los métodos/estrategias más eficaces 
para cada fase de la enseñanza de un tema. Para más detalles, lea su artículo, 
disponible gratuitamente en internet. Recuerde que una magnitud del efecto de 
0,4 es mediana, y de 0,6, es alta; todas las magnitudes del efecto son la media de 
muchos estudios. 


¿Qué estrategias funcionan mejor en las diferentes etapas del modelo? 


En todo el modelo y, por tanto, a lo largo de la enseñanza de un tema, los 
criterios de éxito tienen una magnitud del efecto de 1,1 (véanse los capítulos seis 
y siete) y el método de enseñanza del rompecabezas tiene una magnitud del 
efecto de 1,2 (véase el capítulo ocho). 


A continuación, se muestran algunas poderosas estrategias de aprendizaje o 
métodos de enseñanza para las distintas fases de la impartición de un tema. Son 
una selección de Hattie y Donoghue (2016) y utilizan la terminología de su 
modelo. Hay más en su artículo. 


Adquirir un aprendizaje 
superficial 


Estrategia de integración con 
conocimientos previos 


Nemotecnia 


Resúmenes 


Subrayado y resaltado 


Toma de notas (yo lo llamo 
“elaboración de apuntes”) 


Consolidar el aprendizaje 
superficial 


Práctica deliberada 


Dar y recibir feedback 


Prácticas espaciadas frente a 
prácticas concentradas 


Test prácticos 


Enseñanza para la realización 
de exámenes y preparación 
para los mismos 


Magnitud 
del efecto 


Magnitud 
del efecto 


0,71 


Explicaciones y dónde encontrar esta estrategia 
en este libro 


Véase el capítulo seis sobre “orientación”, especialmente el 
método de “preguntas de repaso relevantes”. Véase también 
“explicación por pares” en el capítulo siete. 


Son trucos para recordar hechos básicos, véase el capítulo 


ocho. 


El alumnado resume los puntos clave; si se utiliza texto, el 
subrayado (a continuación, en la tabla) podría ayudar a este 


resumen (¡pero es trampa añadir sus magnitudes del efecto!). 


Véase el capítulo trece sobre habilidades; también se exponen 


muchos métodos en el capítulo ocho. 


Se trata de que el alumnado escriba sus propias notas, no de 
que las copien. Véanse los capítulos siete y doce para varios 


enfoques. En forma de organizador gráfico (capítulo tres), la 


magnitud del efecto podría ser mayor. 


Explicaciones y dónde encontrar esa estrategia 
en este libro 


Un proceso en el que se practica el uso del conocimiento y la 
destreza, especialmente para solucionar un punto débil. 
Consulte el capítulo nueve sobre la aplicación del aprendizaje, 
y el capítulo once sobre verificación y corrección, para ver 
ejemplos de circuitos de aprendizaje. 


Consulte el capítulo once, sobre verificación y corrección. 


Consulte el capítulo doce sobre la reutilización del 
aprendizaje. 

Véase el final del capítulo doce sobre la reutilización del 
aprendizaje. 

Tenga en cuenta que no es tan eficaz como otros enfoques en 
estas tablas. 


Adquirir un aprendizaje profundo implica identificar las razones por las que el 
conocimiento es como es, examinando los argumentos y las evidencias a favor y 
en contra de cualquier afirmación hecha sobre el conocimiento y examinar los 
calificativos. Vincular los conocimientos con otros conocimientos es 
especialmente importante, como se explica en el capítulo uno. 


profundo del efecto 
Elaboración y 0,75 Explicar los conocimientos con sus propias palabras y 
organización estructurarlos. 
Seguimiento de la El alumno reflexiona sobre su propio pensamiento y aprendizaje, y 
estrategia supervisa sus propias estrategias para aprender. 


Planteamiento de Ampliando los detalles, pero preguntándose por qué, justificando y 
preguntas productivo valorando críticamente los conocimientos. 


Essen Eds Explicaciones y dónde encontrar esta estrategia en este libro 
aprendizaje profundo | del efecto d y . 


Buscar ayuda entre ' Véase el capítulo once, también los métodos de trabajo en grupo 
pares en el capítulo cinco. 


Evaluación y reflexión é Véase el capítulo nueve, especialmente las tareas de evaluación 
hacia la parte superior de la escalera. Véanse también los diarios 
de reflexión y los objetivos personales en el capítulo once. 


Enseñanza mediante Consulte las tareas desafiantes de los capítulos nueve y diez, si la 

resolución de problemas redacción trata sobre la resolución de problemas. La resolución de 
problemas puede enseñarse como una destreza, véase el capítulo 
trece. 


Autoverbalización y 0,64 Véase la explicación por pares, capítulo siete. 
autocuestionamiento 
Convertirse en docente 0,54 Véase la explicación por pares, capítulo siete. Busque también en 
(tutoría entre pares) internet learning teams Geoff Petty para descargarlo. 
Magnitud 
Transferencia Explicaciones y dónde encontrar esta estrategia en este libro 
del efecto 
Semejanzas y 1,32 Comparando dos conceptos. Consulte el capítulo tres para conocer 
diferencias el método y los juegos de tarjetas basados en él. 
Ver patrones en Examinar: ¿Dónde hemos visto esto antes? Véanse los finales de los 
situaciones nuevas capítulos uno y nueve. 


Transferencia de gran Véase la relevancia de lo que se enseña en un contexto muy 


alcance amplio. Consulte al final del capítulo nueve los métodos para la 
transferencia de gran alcance. También tender puentes y 
metacognición, en el capítulo trece. 


El modelo de Hattie-Donoghue describe tres inputs. Se trata de atributos que un 
alumno determinado debería tener, al menos en cierta medida, cuando empiece a 
enseñar su tema: 


e La destreza: logros previos y otros atributos que el alumnado aporta a la tarea. 


e La voluntad: los hábitos mentales y la capacidad y confianza básicas del 
estudiante para hacer lo necesario para aprender. 


e La emoción: el grado en el que el alumnado considera que el aprendizaje es 
agradable por cuenta propia, en lugar de hacerlo para obtener aprobación, 
notas/calificaciones o algún otro factor impuesto externamente, es decir, el 
grado en el que está intrínsecamente, en lugar de extrínsecamente, motivado 
para dar sentido al aprendizaje, relacionándolo con lo que ya sabe. 


El modelo establece que estos mismos atributos se ven influidos por su forma de 
impartir el tema, por lo que los atributos también son outputs. Por supuesto, sus 
estudiantes tendrán más logros previos si usted les ha enseñado el tema. Pero la 
“voluntad” y la “emoción” de la clase también se verán influidas. En el mejor de 
los casos, impartirá sus clases de forma que aumente la capacidad de aprendizaje 
de su alumnado y su confianza como aprendices (voluntad). Con suerte, su 
enseñanza también aumentará el interés intrínseco de su alumnado por su 
asignatura y por el aprendizaje per se (emoción). 


Me preocupa que parte del profesorado, impulsado por la cultura dominante de 
resultados e intentando evitar reproches, o por otros motivos, utilice en exceso 
métodos de preparación de exámenes que su alumnado pronto encontrará 
aburridos y repetitivos, y que no conseguirán despertar el interés por la 
asignatura o por el propio aprendizaje. Los métodos que comparan 
continuamente al alumnado entre sí, por ejemplo, las calificaciones o los 
porcentajes, tienen un efecto negativo en la autoestima de gran parte del 
alumnado, en su interés por la asignatura y en su interés por aprender, como se 
describe en el capítulo once. 


Un énfasis excesivo en los exámenes puede incluso sacrificar la salud mental del 
alumnado. 


E ] Tae diia ala 
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Tareas de razonamiento 
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Alquisición Tareas de razonamiento sencillas, 


pon que son principalmente cerrada 


Tareas de reproducción 


Figura 14.6. El modelo de Hattie-Donoghue puede ser visto como una 
escalera de tareas. 


Curiosamente, los métodos de preparación de exámenes no son tan eficaces 
como otros métodos según el modelo. La mejor manera de preparar al alumnado 
para un examen es enseñar para un aprendizaje profundo utilizando métodos 
atractivos de enseñanza activa y permitiendo verificar y corregir, aunque doy 
también algunos métodos para la preparación de exámenes aquí, aquí, aquí y 
aquí. 


“Cuando los estudiantes adoptan un enfoque profundo apuntan al desarrollo de 
la comprensión y a dar sentido a lo que están aprendiendo, elaborando 
significado y haciendo suyas las ideas. Esto significa que [...] relacionan ideas y 
establecen conexiones con experiencias anteriores, se preguntan sobre lo que 
están aprendiendo, debaten sus ideas con otras personas y comparan diferentes 
perspectivas. Cuando los estudiantes adoptan un enfoque superficial, su objetivo 
es reproducir la información y aprender los hechos y las ideas, sin recurrir 
apenas a ver las relaciones o conexiones entre las mismas”. 


John Hattie, The role of learning strategies in today?s classrooms, The 34th 
Vernon-Wall Lecture, 2014 


Robert Marzano 


El docente Robert Marzano trabaja principalmente en EE. UU., y desde hace 
tiempo utiliza las revisiones sistemáticas de la investigación como fundamento 
sobre cómo mejorar la enseñanza. Sus libros son muy recomendables. Hay una 
descarga gratuita disponible en línea!!, que enumera “nueve estrategias de 
enseñanza esenciales”. 


Nueve estrategias pedagógicas 


esenciales de Marzano Explicación y dónde encontrarlas en este libro 
1, Identificar semejanzas y diferencias 


2, Resumir y tomar notas Se trata de que el alumnado elabore sus propias notas, no de que 


copien de la pizarra, véanse los capítulos siete, ocho y 0182, 


3, Reforzar el esfuerzo y proporcionar. | Véase el capitulo once, especialmente medalla y misión y 


reconocimiento ODJEIIVOs 
l Deberes y práctica Unlice cualquiera de los métodos de los capítulos siete, ocho, 
nueve y once, 
5, Representaciones no Inglísticas 
6. Aprendizaje cooperativo Véase “rompecabezas”, capítulo ocho. 


1, Far objetivos y proporcionar Para jar objetivos, capítulos sels y siete, para el feedbaci 


feedback capitulo once, 
8, Generar y probar hipótesis Véase el final del capitulo nueve, 


9. Indicaciones, preguntas y Capítulos cinco y ses 


Organizadores previos 


Marzano va mucho más allá; por ejemplo, aboga por utilizar un proceso 
completo de seis pasos para enseñar vocabulario que incluya la explicación del 
profesorado, la explicación del alumnado, además de su representación gráfica o 
pictográfica, el repaso mediante actividades de comparación, el debate de los 
términos del vocabulario por parte del alumnado y el uso de juegos; se podrían 
incluir aquí los juegos de clasificación de tarjetas del capítulo tres. 


Su libro The Art and Science of Teaching es muy prestigioso y se puede 
descargar gratuitamente. 


La Education Endowment Foundation (EFF) (Fundación para la 
Promoción Educativa): kit de herramientas para la enseñanza y el 
aprendizaje 


La EEF fue creada por el Sutton Trust en 2011, Ofrece consejos sobre temas 
“generales”, como el desarrollo del aprendizaje independiente, las matemáticas, 
la participación y el comportamiento del alumnado y muchos más. "También 
elaboran “revisiones de evidencia”, que dan lugar a un “kit de herramientas para 
la enseñanza y el aprendizaje”. Se trata de una revisión de la investigación 
educativa muy accesible sobre la enseñanza a niños de 5 a 16 años, aunque las 
ideas pueden ser adaptadas con frecuencia al alumnado de mayor edad. Para 
cada factor que pueda afectar al rendimiento, la EEF evalúa los siguientes 
aspectos: 


” cc 


Coste: se indica en términos generales, por ejemplo “bajo”, “moderado” o 
“muy alto”. 


Fortaleza de la evidencia: la evidencia se describe utilizando términos 
generales, como “evidencia extensa” o “evidencia limitada”. 


Impacto: en lugar de emplear magnitudes del efecto, la EEF da el impacto 
de los factores de su kit de herramientas en términos de “meses de progreso 
adicional” realizado por un estudiante medio. Por ejemplo, el feedback 
proporciona ocho meses de progreso adicional, si se hace bien, por supuesto. 


Lamentablemente, no siempre hay detalles de procedimiento que lo ayuden a 


poner en práctica algunas de las estrategias, aunque informes como el Marking 
Review son mucho más útiles en este sentido. Estos son los factores que 
identifican como los que proporcionan el mayor “progreso adicional”. Hay otros, 
que podrá encontrar en la página web. 


Kit de herramientas 
de la EEF 


Feedback (Yo llamaría a 
esto “Verificación y 
corrección”) 
Metacognición y 


utorregulación 


Deberes (Secundaria) 
Aprendizaje experto 


Tutoría entre pares 


Estrategias de 
comprensión lectora 
Aprendizaje 


colaborativo 


Impacto en 


Fortaleza 


ES Explicación y dónde encontrarlo 


en este libro 


meses de 


progreso 
adicional 


155 35 El capítulo cinco sobre el planteamiento 
de preguntas y el capítulo once sobre la 
| verificación y la corrección. 

115 El alumnado reflexiona sobre su propio 
pensamiento y trabajo, capítulos siete y 
Once, 


15 Las | ome 
HACI 


155 Véase la explicación por pares, capítulo 


evidencia 


sete, 


115 els Capítulo trece 
4 Vease “rompecabezas”, capítulo ocho 


Ha 
o —, 
tra 


SIME: Síntesis Iterativas de las Mejores Evidencias 


El Gobierno de Nueva Zelanda es una generosa fuente de asesoramiento fiable y 
gratuito para el profesorado en forma de “síntesis iterativas de las mejores 
evidencias”. Esta es la forma de evidencia comparada defendida por Wiliam 
(2016). Véanse las referencias bajo el título de “Best evidence syntheses” 
(“Síntesis de las mejores evidencias”), gratuito en internet. Entre ellas, las 
excelentes: 


e Effective pedagogy in mathematics, de G. Anthony y M. Walshaw. 


* Teacher professional learning and development best evidence synthesis, de H. 
Timperley et al. 


Hay información detallada en “Exemplars for quality teaching”1?, con casos 
prácticos que proporcionan detalles de aplicación interesantes. Al igual que en la 
mayoría de las organizaciones siguientes, se facilitan informes completos, pero 
también hay disponibles resúmenes provechosos. 


El EPPI-Centre (Centro de Información y Coordinación de Evidencias para Políticas y Prácticas) 


El Instituto de Educación (IdE) del University College de Londres dirige el 
Centro EPPI, especializado en revisiones sistemáticas y en el uso de la 
investigación para la toma de decisiones!*, 


Los informes son sucintos y breves. Sin embargo, a pesar de contar con 
secciones en sus informes sobre las “implicaciones para la práctica”, los 
consejos suelen ser muy generales. Por ejemplo, un documento sobre la 
autoevaluación y la evaluación por pares concluyó que aumentaba el 
rendimiento, pero las “implicaciones para la práctica” se limitan a tres puntos. 


Útil, pero no suficiente para aplicar óptimamente la autoevaluación o la 
evaluación por pares a partir del mismo. Sin embargo, para ser justos, la 
investigación empleada para elaborar este resumen muy rara vez ofrece la 
metodología precisa aplicada por el profesorado, un punto débil en la mayoría de 


las investigaciones publicadas sobre la enseñanza. 


El Institute of Education Sciences (IES) (Instituto de Ciencias de la Educación) 


Se centra en la educación en EE. UU., e incluye el National Centre for Education 
Research (Centro Nacional de Investigación Educativa) y el Centro de 
Intercambio de Información, What Works Clearing House, que se menciona más 
adelante. La página web** dispone de un sistema de búsqueda. Busque 
especialmente sus “guías prácticas”, resúmenes prácticos de revisiones 
sistemáticas que pueden descargarse gratuitamente. Parte del material es 
específico del plan de estudios estadounidense; no obstante, puede adaptarlo 
para obtener ideas útiles. 


What Works Clearing (WWC) House (Centro de Intercambio de 
Información sobre “lo que funciona”) 


Es una organización de Estados Unidos** que centra, sobre todo, en la evaluación 
de programas o productos que una escuela o colegio podría comprar, tales como 
planes para enseñar a leer. 


El Institute for Effective Education (IEE) (Instituto para una Educación 
Eficaz) 


El TEE, que forma parte de la Universidad de York, publica quincenalmente un 
boletín electrónico llamado Best Evidence in Brief en colaboración con el 
Centro de Investigación y Reforma de la Educación de la Universidad Johns 
Hopkins de Estados Unidos. Esta excelente publicación de fácil lectura informa 
sobre investigaciones de gran calidad. También se centra en las implicaciones 
prácticas para el profesorado. Puede suscribirse gratuitamente a Best Evidence in 
Brief en la página web del IE.E””. 


Enciclopedias de la mejor evidencia 


La Universidad de York pone a nuestra disposición su “enciclopedia de la mejor 
evidencia”**, Contiene consejos sobre la enseñanza de la lectura, ciencia básica, 
tecnología y Matemáticas en Primaria; la educación infantil temprana y 
matemáticas, tanto en Primaria como en Secundaria, y mucho más. Hay consejos 
para el profesorado, directores, responsables políticos e investigadores, y para 
los menores. Sin embargo, la atención se centra principalmente en los programas 
que puede adquirir una escuela, que con frecuencia requieren una formación 
especial. 


Existe una “enciclopedia de la mejor evidencia” para Estados Unidos!” que cubre 
la educación desde el jardín de infancia hasta el grado 12 (2.” de Bachillerato), 
siendo este último para jóvenes de 17 a 18 años. Puede buscar resúmenes de las 
mejores evidencias, algunas de las cuales podrían ser de su asignatura y para su 
grupo de edad. Aunque se centra en Estados Unidos, aquí hay muchos consejos 
para el profesorado de cualquier país. 


Utilizar la evidencia para mejorar su enseñanza 


Anteriormente en este capítulo vimos cómo podíamos utilizar la triangulación y 
las síntesis sistemáticas de consejos para informarnos sobre las estrategias que 
probablemente funcionen bien para nosotros y nuestro alumnado. Sin embargo, 
no hay certeza de que un método/estrategia/técnica que haya funcionado para 
otros docentes vaya a funcionar para usted y su alumnado. Tampoco existe la 
certeza de que pueda conseguir la misma magnitud del efecto. ¿Cuál sería el 
camino que deberíamos seguir? Empleemos un enfoque basado en la evidencia 
para responder a esta pregunta: ¿qué le sugieren las revisiones de la 
investigación sobre la mejora de la enseñanza para ser aún mejor docente? 


La Figura 14.7 resume las conclusiones de dos de estos estudios: Timperley 
(2007) y Joyce y Showers (2002). Muestra cómo se puede utilizar la evidencia 
de alta calidad para sugerir métodos que pueden funcionar en su caso y resolver 
sus problemas de enseñanza y aprendizaje o satisfacer sus aspiraciones o las de 
su alumnado. A continuación, aprenderá a aplicar dichos métodos mediante el 
ensayo y error repetidos, es decir, la práctica reflexiva. Tenga en cuenta que la 
evidencia no es su dictadora, solo su asesora. No tiene por qué limitar su 


enseñanza ni su creatividad en modo alguno. Usted elige un método que le 
parezca útil y experimenta con él repetidamente, aprendiendo a usarlo bien (esto 
se denomina a veces “investigación-acción”). Comenta sus experimentos con un 
grupo de docentes que también estén experimentando con sus métodos. Esto se 
denomina “comunidad de práctica”. Las revisiones de las investigaciones sobre 
cómo mejorar la enseñanza muestran que las comunidades de práctica son 
vitales para su propia mejora y parece ser que gran parte del profesorado no 
mejoraría sin ellas. 


Ínico: usted encuentr 
y estudia la evidencia 
ylos consejos de mejo 
calidad, investigación 
cualitativa, cuantitativa y 
de campo 


Sel método funciona, 
utlielo más y dipaselo 


S no funciona, pruebe 
con otro método, 


la comunidad de práchica 


Usted busca en est 
evidencia métodos 


que puedan resolve 


sus problemas de 
enseñanza y aprendizaje 
y os de su alumnado, 
oque satisfagan sus 
aspifaciones. 


La “comunidad 
de práctica” de 
profesorado 


Ensayo y eror con reflexión para aprender a 
hacer: pruebe Drevemente al principio el método 
que haya elegido 

Maga: primer pruebe el método elegido 
brevemente, 

Revise: reflexione sobre cómo le ha ido, 
Aprenda: cuándo y porqué funciona o no funciona? 
Aplíquelo:plantique cómo hacerlo mejor: 
pIÓXImA Vez, 


(Repita), 


Laemperiencia del profesorado 
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Figura 14.7. Cómo puede aplicar el profesorado la evidencia para cribar 
métodos que puedan mejorar su enseñanza. 


Si el método con el que está experimentando funciona, estupendo, utilícelo más 
y Cuénteselo a los demás. Si no funciona después de al menos cinco ensayos, 
abandónelo y pruebe otro método sugerido por las evidencias. 


Utilizar las evidencias como fuente de ideas es muy útil, pero no debe impedirle 
pensar en sus propios enfoques y experimentar con ellos. Sin embargo, probar 
métodos basados en evidencias le ayudará a comprender mejor qué funciona y 
qué no, y por qué, para que pueda idear sus propios métodos con más éxito. De 
hecho, ese es el principal propósito de emplear las evidencias: mejora su 
comprensión del proceso de enseñanza-aprendizaje, véanse Timperley et al. 
(2008) y (2011). 


Yo llamo a estos experimentos con su enseñanza “experimentos de apoyo”. Se 
hacen para su alumnado, así como para su equipo y cuentan con el apoyo de 
este. Una vez que haya encontrado la forma de hacer que una estrategia 
funcione, se la comunica a su equipo y este la adopta en su esquema de trabajo 
activo (un esquema de trabajo con métodos de enseñanza en él), o en un manual 
de mejores métodos específico del curso. Así otros docentes se beneficiarán de 
su experimento. También puede entrenarlos en el uso de este nuevo método. Hay 
más información sobre este proceso de mejora en mi página web?, 


Considere 


Crear un manual de métodos/estrategias/técnicas de enseñanza en su equipo 
Una forma de utilizar este libro es: 


1. Experimente con los métodos que mejorarán su enseñanza, o el 
aprendizaje de su alumnado en una dirección que sea importante para usted 


2. Pruebe los métodos repetidamente, en actividades cortas al principio. 


3. Explique a su equipo las estrategias pedagógicas que ha comprobado que 
funcionan mejor. 


4. Elabore un esquema de trabajo activo que sugiera una selección de 
actividades para cada tema o subtema. O elabore un manual de estrategias 
didácticas para sus cursos. Reparta el trabajo entre su equipo para 
desarrollar en detalle las estrategias y sus recursos, ya que es mucho 
trabajo. Esto llevará al menos un año y lo ideal es que sea proyecto de 
mejora permanente. 


Observando detenidamente a Timperley y a Joyce y Showers, no encontraron 
evidencia de que los regímenes de inspección, las tablas clasificatorias o 
sistemas similares para cotejar el trabajo del profesorado generaran mejoras 
mínimamente comparables con los experimentos de apoyo en el seno de las 
comunidades de práctica. Los países que obtienen mejores resultados en las 
comparaciones internacionales de sistemas educativos hacen hincapié en el 
Desarrollo Profesional Continuo (DPC) y en el trabajo en equipo, no en el 
cotejo. 


Lecturas adicionales 


Véanse también las principales referencias en el capítulo quince, “Lecturas 
adicionales y referencias”. 


Recursos gratuitos en línea 


” cc ” cc 


* Busque “enseñanza basada en la evidencia”, “metaestudio”, “revisión 


” cc 


sistemática”, “sesgo de confirmación” y “magnitud del efecto”. 


* A new guide on evidence-based practice: identifying and implementing 
educational practices supported by rigorous evidence. Se trata de una guía 
gubernamental estadounidense de fácil lectura. 


* BAKER, M.: “Over half of psychology studies fail reproducibility test” (2015). 
Un artículo de Nature, yo concluiría que las revisiones de investigaciones son 
más fiables que los estudios individuales. 


+ MARZANO, R.: “A theory-based meta-analysis of research on instruction”. 
Mid-Continent Research for Education and Learning, Aurora CO, 1998. El 
documento es extenso y complejo, pero constituye un ejemplo de metanálisis 
sobre métodos de enseñanza. 


* TIMPERLEY, H., et al.: Best evidence synthesis on professional learning and 
development. Informe para el Ministerio de Educación, Wellington, Nueva 
Zelanda, 2008. Una revisión de las evidencias sobre cómo mejorar la enseñanza. 


* WILIAM, D.: “Randomised control trials in education research”. University of 
Brighton Research in Education, vol. 6, n.* 1, 2014. 


Libros y artículos 


+ AYRES, P., et al.: “Effective teaching in the context of a Grade 12 high-stakes 
external examination in New South Wales, Australia”. British Educational 
Research Journal, vol. 30, n.” 1, febrero de 2004. 


* BIGGS, J. B.: “What do inventories of students” learning processes really 
measure? A theoretical review and clarification”. British Journal of Educational 
Psychology, vol. 63, n.” 1, págs. 3-19, 1993. 


* BRANSFORD, J. D., et al.: How People Learn: Brain, Mind, Experience and 
School. Consejo Nacional de Investigación, Washington, 2000. 


* GOUGH, D., OLIVER, S. y THOMAS, J.: An Introduction to Systematic 
Reviews Sage, Londres, 2012. 


* GOUGH, D. y THOMAS, J.: “Systematic reviews of research in education: 
Aims, myths and multiple methods”. Review of Education, vol. 4, n.* 1, págs. 
84-102, febrero de 2016. 


+ HATTITE, J. A. C.: The role of learning strategies in today”s classrooms” (The 
34th Vernon-Wall Lecture, the Education Section of The British Psychological 
Society, 2015. Disponible en internet por un módico precio. 


* JOYCE, B. R. y SHOWERS, B.: Student Achievement Through Staff 
Development (3.* edición). ASCD, Alexandria, 2002. Revisión muy amena de la 
investigación con conclusiones similares a las de Timperley (2008). 


* KUHN, T. S.: The Structure of Scientific Revolutions. University of Chicago 
Press, Chicago, 1962. 


* MARZANO, R., PICKERING, D. y POLLOCK, J.: Classroom Instruction that 
Works. ASCD, Alexandria, 2001. 


* NESBIT, J. C. y ADESOPE, O.: “Learning with concept and knowledge maps: 
A meta-analysis”. Review of Educational Research, 76, pág. 413, 2006. 


* PETTY, G.: Evidence-Based Teaching. Oxford University Press, Oxford, 2009. 


* POPPER, K. R. L.: The Logic of Scientific Discovery (3.a edición). 
Hutchinson, Londres, 1968. 


* TIMPERLEY, H.: Realising the Power of Professional Learning. McGraw-Hill, 
Maidenhead, 2011. 


* Wiliam, D.: Assessment for Learning: Why, What and How? loE, Londres, 
2009. Demuestra que el profesorado de una comunidad de práctica tarda unos 
dos años en conseguir aproximadamente la magnitud media del efecto que 
encuentran los investigadores. 


* WILIAM, D.: “Leadership for teacher learning: Creating a culture where all 
teachers improve so that all students succeed”. 
LeamingSciencesInternational.com, 2016. Crítica útil de la investigación sobre 
la magnitud del efecto, y mucho más. 


* WILLINGHAM, D.: Why Don't Students Like School? A Cognitive Scientist 


Answers Questions About How the Mind Works and What It Means for the 
Classroom. Jossey-Bass, San Francisco, 2010. Resumen muy ameno sobre la 
ciencia cognitiva. 


Lecturas adicionales y referencias 


Principales referencias para los cuadros de evidencias 


Las referencias que figuran bajo los tres epígrafes siguientes se mencionan en los 
cuadros de evidencias al final de cada capítulo, con el fin de utilizar el enfoque 
de “triangulación” mencionado en el último capítulo. Las referencias se pueden 
descargar en su mayoría gratuitamente en línea (busque por título y autor). 
Existen otros resúmenes de investigaciones, sobre todo en forma de libro, y 
muchos tendrán más detalles que la mayoría de los recursos gratuitos que figuran 
a continuación. 


Resúmenes de investigación cualitativa 


Las siguientes referencias no incluyen datos cuantitativos, pero es posible que se 
haya hecho referencia a la investigación cuantitativa al escribir el artículo o el 
libro. Los dos primeros son libros, los otros tienen formato gratuito en línea, 
busque por título y autor. 


* BRANSFORD, J. D., et al.: How People Learn: Brain, Mind, Experience and 
School. National Research Council, Washington, 2000. Este libro es el resultado 
del trabajo de más de veinte académicos durante dos años en un gran proyecto 
nacional para resumir lo que se sabe sobre el aprendizaje. Al tratarse de un libro, 
es mucho más detallado que las otras referencias que figuran a continuación. 


* WILLINGHAM, D.: Why Don't Students Like School? A Cognitive Scientist 


Answers Questions About How the Mind Works and What It Means for the 
Classroom. Jossey-Bass, San Francisco, 2010. 


+ AMERICAN PSYCHOLOGICAL ASSOCIATION (APA): “Coalition for 
psychology in schools and education” (2015). Los 20 principios más importantes 
de la psicología para la enseñanza y el aprendizaje desde preescolar hasta el 12." 
Curso. 


* DEANS FOR IMPACT: “The science of learning”. Deans for Impact, Austin, 
Texas, 2015. 


+ PASHLER, H., BAIN, P., BOTTGE, B., GRAESSER, A., KOEDINGER, K., 
MCDANIEL, M. y METCALEE, J.: “Organising instruction and study to 
improve student learning (NCER 2007-2004)”. (Washington, DC: National 
Center for Education Research, Institute of Education Sciences, U. $. 
Department of Education, Washington, 2007. Disponble en http://ncer.ed.gov. 


* ROSENSHINE, B.: “Principles of instruction”. International Academy of 
Education and International Bureau of Education, 2010. Este resumen hace uso 
de la evidencia sobre las prácticas en el aula del profesorado que obtiene los 
mayores beneficios en el aprendizaje del alumnado. 


Y en su caso: “Cognitive Load Theory: Research that teachers really need to 
understand” Centre for Education Statistics and Evaluation, 2017. 


Resúmenes de investigación cuantitativa 


Todos estos pueden descargarse gratuitamente, busque por título y autor. Estas 
referencias incluyen datos cuantitativos, pero en su elaboración se hizo 
referencia a la investigación cualitativa. 


e HATTITE, J. A. C. y DONOGHUE, G. M.: “Learning strategies: a synthesis and 
conceptual model”. NPJ Science of Learning, 2016. El apéndice suplementario 
al final de este documento enumera las magnitudes del efecto, junto con las 
revisiones de las que proceden. Véase 

https: //www.nature.com/articles/npjscilearn201613. 


* MARZANO, R.: The Art and Science of Teaching: A Comprehensive 


Framework for Effective Instruction. ASCD, Alexandria, VA, 2007. También está 
disponible un “mapa de aprendizaje” en PDF gratuito del Teacher Evaluation 
Model (Modelo de evaluación del profesorado) basado en este libro. 


* MARZANO, R., et al.: Nine Essential Instructional Strategies (adaptado de 
Classroom Instruction that Works. ASCD, Alexandria, 2001. 


Nota: Hattie (2009) y Hattie (2013), a los que se alude más adelante, son 
referencias útiles si desea una visión cuantitativa sobre un factor concreto 
que afecta al rendimiento. 


Investigación de campo sobre el profesorado cuyos estudiantes muestran los mayores avances 


+ AYRES, P., et al.: “Effective teaching in the context of a Grade 12 high-stakes 
external examination in New South Wales, Australia”. British Educational 
Research Journal, vol. 30, n.” 1, febrero de 2004. 


* HATTTE, J. A. C.: “Teachers make a difference: What is the research 
evidence?”. (Ponencia presentada en la conferencia Edificando la calidad 
pedagógica: ¿Qué nos dice la investigación?). “ACER Research Conference”, 
Melbourne, Australia, 2003. Disponible en 
http://research.acer.edu.au/research_conference_2003/4/). 


* LEMOV, D.: Teach Like a Champion 2.0. Jossey-Bass, San Francisco, 2015. 
Se trata de un libro importante, ya que ofrece detalles sobre las estrategias que 
utiliza el profesorado excepcionalmente bueno. 


* ROSENSHINE, B.: “Principles of instruction”. International Academy of 
Education and International Bureau of Education, 2010. Aplica la investigación 
de campo sobre el profesorado que obtiene los mayores beneficios en el 
aprendizaje del alumnado. 


Síntesis de las mejores evidencias (gratuitas en línea) 


Las síntesis de las mejores evidencias son consideradas por Dylan Wiliam como 
la fuente más fiable de evidencia resumida. La Oficina Internacional de 


Educación publica una serie de fascículos breves que resumen las 
investigaciones en un campo determinado: busque “International Bureau of 
Education educational practices” para obtener un catálogo completo. Busque por 
título y autor para una descarga gratuita. Estos son solo algunos de una serie de 
más de veinte. Los dos últimos enumerados a continuación resumen la 
investigación sobre la mejora del profesorado. 


* AITKEN, G. y SINNEMA, C.: “Effective pedagogy in the social 
sciences/tikanga “a iwi: Best evidence synthesis iteration”. Ministry of 
Education, 2008. 


+ Anthony, G. Y Walshaw, M.: “Effective pedagogy in mathematics/ p angarau: 
Best evidence synthesis iteration”. Ministry of Education, 2009. 


* BERNHARDT, E.: “Teaching other languages”. International Academy of 
Education, 2010. 


* ROBINSON, V., HOHEPA, M. Y LLOYD, C.: “School leadership and student 
outcomes: what works and why: Best evidence synthesis interaction”. Ministry 
of Education, 2009. 


* TIMPERLEY, H., et al.: “Teacher professional learning and development: Best 
evidence synthesis”. Ministry of Education, 2007. 


Más descargas gratuitas que resumen la investigación 


A continuación, se resumen las investigaciones de forma 
rigurosa/razonablemente rigurosa. Busque en internet el título y el autor. 


* CAVIGLIOLI, O.: “Summarising J. Sweller*s “Cognitive load theory””. For 
How2, 2011. 


+ COE, R., et al.: “What makes great teaching?”. Centre for Evaluation and 
Monitoring University of Durham, 2014. 


* DUNLOSKY, J.: “Strengthening the Student Toolbox” American Educator, 
otoño de 2013. Se centra en el repaso más que en el aprendizaje por primera vez, 
un punto que a veces pasan por alto quienes lo citan. 


* MARZANO, R.: The Art and Science of Teaching: A Comprehensive 
Framework for Effective Instruction. ASCD, Alexandria, VA, 2007. Se trata un 
libro completo y es muy generoso por parte de la ASCD y de Robert Marzano 
ponerlo gratuitamente a disposición. 


* MARZANO, R.: “Art and Science of Teaching Teacher Evaluation Model 
Learning Map” (2011). Este es un mapa conceptual que resume el excelente 
libro mencionado anteriormente. 


* MARZANO, R., et al.: The Highly Engaged Classroom. Marzano Research 
Laboratory, Bloomington, 2010. 


* WILIAM, D.: “The nine things every teacher should know”. TES, 2016. 


Otras referencias y lecturas adicionales 


+ ABRAML, P.C., et al.: “Instructional interventions affecting critical thinking 
skills and dispositions: A stage 1 meta-analysis” Review of Educational 
Research, vol. 78 n.*” 4, 1102-1134, 2008. Investigaciones que demuestran que el 
pensamiento crítico puede enseñarse, si se hace de la forma correcta. 


* ABRAMI, P. C., et al.: “Strategies for teaching students to think critically: A 
meta-analysis”. Review of Educational Research, 85, págs. 275-314, 2015. El 
pensamiento crítico debe integrarse en la enseñanza de los contenidos. 


* ADEY, P. y SHAYER, M.: Really Raising Standards. Routledge, Londres, 
1994). Informe sobre la idea y los éxitos de la aceleración cognitiva que crea una 
transferencia de gran alcance altamente eficaz, todavía adelantada a su tiempo. 


* ADEY, P. y DILLON, J. (eds): Bad Education: Debunking Myths in Education. 
Open University Press, Buckingham, 2012. Muy legible, con aportaciones de 
grandes figuras sobre temas como el cociente intelectual y los estilos de 
aprendizaje. 


* ALLISON, S. y THARBY, A.: Making Every Lesson Count. Crown House 


Publishing, Carmarthen, 2015. Un libro brillante y muy fácil de leer, con muchos 
detalles sobre estrategias. 


+. AYRES, P., et al.: “Effective teaching in the context of a Grade 12 high-stakes 
external examination in New South Wales, Australia”. British Educational 
Research Journal, vol. 30, n.” 1, febrero de 2004. Docentes seleccionados como 
los mejores del país durante seis años consecutivos: ¿cómo enseñan? 
¡Fascinante! 


* BIGGS, J. B. y COLLIS, K. F.: Evaluating the Quality of Learning: The SOLO 
Taxonomy (Structure of the Observed Learning Outcome). Academic Press, 
Nueva York, 1982. Una de las mayores contribuciones a nuestra comprensión de 
lo que significa la comprensión; muy influyente. Lo resumí en Petty (2009). 


* BIGGS, J. y TANG, C.: Teaching for Quality Learning at University (4.* 
edición). McGraw-Hill, Maidenhead, 2011. 


* BLACK, P. J. Y WILIAM, D.: “Assessment and classroom learning”. 
Assessment in Education: Principles, Policy and Practice, vol. 5, n.* 1, págs. 7- 
74, 1998. Un verdadero clásico de lo que yo llamo “verificar y corregir”: una 
revisión muy amena de la investigación sobre un tema vital. 


* BLACK, P., et al.: Assessment for Learning: Putting it into Practice. Open 
University Press, Buckingham, 2003. Muy práctico y legible, muchas ideas para 
verificar y corregir el aprendizaje. 


+ BRANSFORD, J. D., et al.: How People Learn: Brain, Mind, Experience and 
School. National Research Council, Washington, 2000. Sigue siendo el resumen 
más accesible y reconocido de la psicología de la enseñanza y el aprendizaje. 
Docenas de académicos trabajaron durante más de dos años para elaborar este 
resumen de gran lectura para docentes. Hay libros derivados de How People 
Learn (Cómo aprende la gente) sobre historia, ciencia, etc. 


* CARROLL, W. M.: “Using worked examples as an instructional support in the 
algebra classroom”. Journal of Educational Psychology, 83, págs. 360-367, 
1994. Un magnífico estudio que demuestra que la explicación por pares de un 
modelo ayuda al alumnado a aprender Matemáticas. 


* CLARKE, S.: Formative Assessment in the Secondary Classroom. Hodder 
Murray, Londres, 2005. 


* COFFIELD, F., MOSELEY, D., HALL, E. y ECCLESTONE, K.: “Learning 
styles and pedagogy in post-16 learning: A systematic and critical review”. 
Learning and Skills Research Centre, 2004. Estilos de aprendizaje 
desmitificados. 


* COHEN, L., et al.: Research Methods in Education (7.* edición). Routledge- 
Falmer, Londres, 2011. Examina la mayoría de los enfoques de la investigación 
educativa y considera que todos son útiles a su manera. Y lo que es más 
importante, muestra cómo ponerlos en práctica. 


* DONOVAN, M. S. y BRANSFORD, J. D. (eds.): How Students Learn: History 
in the Classroom. National Academies Press, Washington, 2005. Una de las 
derivadas de Bransford (2000). 


* DUNLOSKY, J., et al.: ““Improving students?” learning with effective learning 
techniques promising directions from cognitive and educational psychology”. 
Psychological Science in the Public Interest, 14, págs. 4-58, 2013. Este 
documento mezcla métodos de enseñanza y técnicas de revisión del alumnado, 
pero un método que funciona para uno puede no funcionar bien para otro. 
Merece la lectura, a pesar de este ligero embrollo. 


* DWECK, C.: Mindset: How You Can Fulfil Your Potential. Hachette, Nueva 
York, 2012. El alumnado debe considerar que el aprendizaje se debe al esfuerzo, 
la práctica, la búsqueda de ayuda, la verificación y corrección y otros factores 
que están bajo su control, no a características heredadas que no puede controlar. 
Un relato ameno de un investigador clave en la zona. 


* ERICSSON, K., et al.: “The role of deliberate practice in the acquisition of 
expert performance”. Psychological Review, vol. 100, n.* 3, págs. 363-406, 
1993. Aprendemos practicando de una manera determinada, y luego 
comprobando y corrigiendo esa práctica. El antídoto contra la visión de que “la 
inteligencia es hereditaria”. Hay un resumen de este importantísimo documento 
en mi página web y puede descargar gratuitamente el documento original. 


+ GINNIS, P.: The Teacher”s Toolkit. Crown House Publishing, Carmarthen, 
2002. Muchos métodos de enseñanza para probar, muchos detalles al respecto, es 
provechoso echarles un vistazo. 


* GOUGH, D., OLIVER, S. y THOMAS, J.: An Introduction to Systematic 
Reviews. Sage, Londres, 2012. 


* GOUGH, D. Y THOMAS, J.: “Systematic reviews of research in education: 
Aims, myths and multiple methods”. Review of Education, vol. 4, n.* 1, págs. 
84-102, febrero de 2016. 


+ HATTITE, J. A. C.: Aprendizaje visible: A Synthesis of Over 800 Meta- 
Analyses Relating to Achievement. Routledge, Londres, 2008. Se trata de la 
mayor síntesis de la investigación cuantitativa, aunque también se nutre de la 
investigación cualitativa. Una gran obra de referencia si desea informarse sobre 
un factor concreto que afecte al aprendizaje. 


+ HATTITE, J. A. C.: Visible Learning for Teachers. Routledge, Londres, 2012. 


e HATTITE, J. A. C.: “The 34th Vernon-Wall Lecture”. British Psychological 
Society, 2014. En él se profundiza en el modelo de Hattie-Donoghue; puede 
descargarlo por un módico precio. 


e HATTITE, J. A. C. y ANDERMAN, E. M. (eds): International Guide to Student 
Achievement. Routledge, Nueva York, 2013. Más de ciento cincuenta breves 
reseñas de investigaciones realizadas por líderes en su campo sobre la mayoría 
de los factores que afectan al rendimiento del alumnado, incluidos los enfoques 
cuantitativos. 


e HATTITE, J. A. C., BIGGS, J. y PURDIE, N.: “Effects of learning skills 
interventions on student learning: A meta-analysis”. Review of Educational 
Research, vol. 66, n.* 2, págs. 99-136, 1996. Un trabajo precursor que demuestra 
que las destrezas académicas, las técnicas de estudio, las habilidades de 
pensamiento y similares son enseñables, si se hace de la manera correcta. Hay un 
resumen de este documento en mi página web. 


e HATTITE, J. A. C. y TIMPERLEY, H.: “The power of feedback”. Review of 
Educational Research, vol. 77, n.o 1, págs. 81-112, 2007. Creo que sigue siendo 
el documento más leído sobre un tema educativo. 


* JOHNSON, S. Y SIEGEL, H.: Teaching Thinking Skills. Continuum, Londres, 
2010. Aquí se ofrecen ambos lados del argumento sobre si las aptitudes del 
raciocinio pueden enseñarse, pero ignora en gran medida la investigación 
cuantitativa. 


* JOYCE, B. R. y SHOWERS, B.: Student Achievement Through Staff 
Development (3.* edición). ASCD, Alexandria, VA, 2002. Revisión muy amena 


de la investigación con conclusiones similares a las de Timperley (2008). 


* KUHN, T. S.: The Structure of Scientific Revolutions. University of Chicago 
Press, Chicago, 1962. Cómo llegamos a saber lo que sabemos; uno de los 
grandes libros del siglo XX. 


* LEMOV, D.: Teach Like a Champion 2.0. Jossey-Bass, San Francisco, 2015. 
Se trata de un libro importante, ya que ofrece detalles sobre las estrategias 
utilizadas por excelentes docentes. 


* MARZANO, R.: “A theory-based meta-analysis of research on instruction”. 
Mid-Continent Research for Education and Learning, Aurora, Co, 1998. Puede 
descargarse gratuitamente. Un documento técnico, pero rico en detalles, aunque 
un poco anticuado ya. 


* MARZANO, R.: The Art and Science of Teaching: A Comprehensive 
Framework for Effective Instruction. ASCD, Alexandria, VA, 2007. Se trata de 
un clásico, y el libro completo puede descargarse en PDE, lo que constituye un 
regalo muy generoso para el profesorado y sus estudiantes. 


* MARZANO, R.: “The Marzano Compendium of Instructional Strategies” 
(2016). Se trata de un servicio de suscripción disponible en 
www.marzanoresearch.com con cientos de estrategias. 


+ MARZANO, R., PICKERING, D. Y POLLOCK, J.: Classroom Instruction that 
Works. ASCD, Alexandria, VA, 2001. Sigo prefiriendo la primera edición de 
este libro clásico, bien descrito por su título y de naturaleza cuantitativa. 


* MARZANO, R.,, et al.: The Highly Engaged Classroom. Marzano Research 
Laboratory, Bloomington, 2010. Este libro puede descargarse gratuitamente en 
formato PDF. 


* MAZUR, E.: Peer Instruction: A User”s Manual. Pearson, Londres, 1996. Un 
método de enseñanza asombrosamente eficaz que yo llamo “preguntas de 
diagnóstico” explicado en detalle. Si usted imparte clases en la educación 
superior, esta es una lectura esencial. 


* MOSELEY, D., et al.: Thinking Skill Frameworks for Post-16 Learners: An 
Evaluation. Cambridge University Press, Cambridge, 2004. Métodos que lo 
ayudarán a mejorar la enseñanza de destrezas, incluida una revisión positiva de 


mi propio modelo “icedip” para el pensamiento y el trabajo creativos. 


* MUJIS, D. y REYNOLDS, D.: Effective Teaching: Evidence and Practice. 
Paul Chapman Publishing, Londres, 2017. Un gran libro con otra perspectiva 
sobre la enseñanza basada en evidencia, buen material sobre la instrucción 
directa. 


* NESBIT, J. C. y ADESOPE, O.: “Learning with concept and knowledge maps: 
A meta-analysis”. Review of Educational Research, 76, pág. 413, 2006. Más 
legible que muchos metanálisis. 


* NUTHALL, G. A.:The Hidden Lives of Learners. NZCER Press, Wellington, 
2007. Muy influyente: demuestra que los estudiantes necesitan reutilizar, repasar 
y volver a experimentar el aprendizaje y, si lo hacen, incluso el alumnado de 
bajo rendimiento puede aprender bien. 


* PETTY, G.: Evidence-Based Teaching. Oxford University Press, Oxford, 2009. 
Véase también www.geoffpetty.com. 


* PETTY, G.: Teaching Today: A Practical Guide (5.* edición). Oxford 
University Press, Oxford, 2014. 


* PETTY, G.: How to be Better at Creativity (2.a edición). Lulu, Raleigh, 2017. 


+ PINKER, G.: How the Mind Works. Penguin, Londres, 1997. Sigue siendo un 
clásico y muy legible. 


+ POPPER, K. R.: The Logic of Scientific Discovery (3.a edición). Hutchinson, 
Londres, 1968. Cómo podemos asegurarnos de que nuestros conocimientos son 
tan verdaderos como esperamos que lo sean. Uno de los mayores logros del 
trabajo intelectual en cualquier campo y muy influyente, aunque todavía no lo 
suficiente. 


* SADLER, R.: “Formative assessment and the design of instructional systems”. 
Instructional Science, 18, págs. 119-44, 1989. Un breve documento sobre lo que 
el alumnado necesita saber para aprender bien. Una obra magistral, corroborada 
por todas las reseñas de investigación sobre feedback y modelización. 


+ SAWYER, R. K. (ed): The Cambridge Handbook of The Learning Sciences. 
Cambridge University Press, Cambridge, 2006. Se trata de una recopilación muy 


reconocida de más de treinta ensayos de líderes en su campo sobre temas como 
el aprendizaje basado en proyectos y la evaluación de la comprensión profunda. 


+ SHAYER, M. y ADEY, P.: Learning Intelligence: Cognitive Acceleration 
Across the Curriculum from 5 to 15 Years. Open University Press, Buckingham, 
2002. Un informe sobre la que posiblemente sea la contribución más destacada a 
la experimentación en la educación en el Reino Unido; demuestra que una 
transferencia asombrosa es posible. Los científicos cognitivos no lo leen lo 
suficiente. 


* TIMPERLEY, H.: Realising the Power of Professional Learning. McGraw-Hill, 
Maidenhead, 2011). 


* TIMPERLEY, H., et al.: “Best evidence synthesis on professional learning and 
development”. Informe para el Ministerio de Educación, Wellington, Nueva 
Zelanda, 2008. Revisión muy reconocida de la investigación sobre cómo mejorar 
la enseñanza, las comunidades de práctica y la no rendición de cuentas. 


* WESTWOOD, P.: Commonsense Methods for Children with Special 
Educational Needs. (4.* edición). Routledge-Falmer, Londres, 2003. Repleto de 
ideas y consejos prácticos. 


* WILIAM, D.: Assessment for Learning: Why, What and How? loE, Londres, 
2009. 


* WILIAM, D.: “Randomised control trials in education research”. University of 
Brighton Research in Education, vol. 6, n.” 1, 2014). Disponible en línea. 


* WILIAM, D.: “Leadership for teacher learning: Creating a culture where all 
teachers improve so that all students succeed”. 
LeamingSciencesInternational.com, 2016. Incluye una útil crítica de la 
investigación sobre la magnitud del efecto y mucho más. 


* WILIAM, D. y LEAHY, S.: Embedding Formative Assessment. The Learning 
Sciences, West Palm Beach, 2015. Ideas muy prácticas sobre verificar y corregir, 
y un sólido argumento a favor de utilizar escalas de tareas para diferenciar. 


* WILLINGHAM, D.: Why Don't Students Like School? A Cognitive Scientist 
Answers Questions About How the Mind Works and What It Means for the 
Classroom. Jossey-Bass, San Francisco, 2010. Un resumen muy legible de la 


ciencia cognitiva. 


A 

aceleración cognitiva 
alineamiento constructivo 
análisis atomístico 

análisis con lentes 

análisis holístico 

análisis por partes 
analogía, uso de 
andamiaje 

aplicación del aprendizaje 
aprendizaje activo, gestión 
aprendizaje combinado 
aprendizaje cooperativo 
Aprendizaje de Calidad 
aprendizaje independiente 
aprendizaje en línea o e-learning 


aprendizaje invertido 


aprendizaje nuevo 

aprendizaje por descubrimiento 
aprendizaje previo 
aprendizaje profundo 
aprendizaje superficial 
argumento del hombre de paja 
ayuda estructural 

auditoría de destrezas 

aula autocorrectiva 

aula libre de recriminación 
autoeficiencia 

autoestima 


autoevaluación 


B 
bola de nieve 


borrador de trabajo, corrección del 


C 
CBMe 


calificación del profesorado 


Ciclo del Aprendizaje de Calidad 

circuitos de aprendizaje” 

cita de doctorados 

características de los mejores métodos de enseñanza 
clases o tareas dobles 

clasificar en grupos 

cribar la evidencia 

coconstructivismo 

codificación dual 

comentarios prospectivos 

comentarios retrospectivos 

comparación de diferentes fuentes de evidencia 
complejidad cognitiva 

comprobación de hipótesis 

comunidad de práctica 

concepciones erróneas 

conceptualización de la división 
conceptualización del flujo de caja 

conflicto cognitivo 

constructivismo 


constructos 


continuo(s) 

continuos profesionales desarrollo (DPC) 
contraejemplos 

controversia académica 

criterios de evaluación 

criterios de éxito 

cuestionario de competencias 

currículo en espiral de Bruner 


curvas de olvido 


D 

debate del aula 
decisiones-decisiones 

demostración 

demostrar destrezas físicas 
demostración por parte del alumnado 
demostración silenciosa 

desenseñar 

diagramas de árbol 

diagramas de flujo 


diagramas de Venn 


diagramas, etiquetados 
dirigiendo desde atrás 
disonancia cognitiva 


división, conceptualización 


E 

edad de lectura 

Education Endowment Foundation (EEF) 
eficiencia cognitiva 

ejemplos resueltos 

elaboración de apuntes 

elaboración de notas 

elaborar significado 

elogios vacíos 

encontrar fallos y corregir métodos 
enfoques de dos y tres pasos comparados 
enfoque de triangulación 

enfoque de la parábola 

enfoque en el ego 

enfoque en la tarea 


ensayo de métodos de enseñanza 


ensayo y error 
Ensayos Controlados Aleatorios (EAC) 

enseñar sin hablar 

enseñanza explícita 

enseñanza de destrezas 

enseñanza de la lectura atenta 

enseñanza de vocabulario 

enseñanza Interactiva de Clase Completa (WCIT) 
enseñar preguntando 

entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) 
entrenamiento atribucional 

entrenar estrategias 

epistemología 

escalada a la montaña 

escaleras de preguntas 

escalera de respuestas 

escaleras de tareas 

escalera hacia la superación personal 

espacio seguro 

espectros 


estilos de análisis 


estilo VAK (Visual, Auditivo, Kinestésico) 
estrategias de enseñanza 

estrategias pedagógicas campeonas 
estructura RAR 

etiquetado de categorías 

evaluación ficticia 

evaluación formativa 

evaluación para el aprendizaje 

evaluación por pares 

experimentos asistidos 


explicación por pares 


F 

fase de recepción (RAR) 
feedback 

fijar objetivos 
formulario de evaluación 


fuentes de evidencia más fiables en educación 


G 


guiar deliberadamente al alumnado 


grupos aleatorios 


H 


hacer correcciones y corregir borradores 


Impulsores del aprendizaje 
índice de niebla de Gunning (“frecuencia de galimatías”) 
instrucción entre pares 


investigación-acción 


J 
jefe de vocabulario, rol 


Juegos de clasificación de tarjetas 


K 


kit de herramientas para la enseñanza y el aprendizaje 


L 
lectura por encima 


lenguaje cotidiano 


lluvia de ideas 


M 

magnitud del efecto 

mapa mental atomístico (lentes) 

mapa mental de semejanzas y diferencias 
mapa mental holístico (tijeras) 

mapas conceptuales 

mapas curriculares 

mapas mentales, 

medallas, misiones y objetivos 

medios sociales 

mejora de la enseñanza 

memoria a corto plazo 

memoria a largo plazo 

memoria operativa 

metacognición 

metaestudio 

metanálisis 

métodos pedagógicos para la fase de orientación 


modelo 


modelización 

modelo de Hattie-Donoghue de aprendizaje 
modelos de buenas prácticas 

modelo RAR (Recibir, Aplicar, Reutilizar) 
motivación, intrínseca y extrínseca 


múltiples modos de representación 


N 
nemotecnia 


normas básicas, establecimiento de 


O 

objetivos 

olvido 

organizador comparativo 
organizador previo narrativo 
organizadores del tema 
organizadores gráficos 


organizadores previos 


participación cognitiva 

PEE (Punto, Ejemplo, Explicación) estructura 
peligros del andamiaje 

pensamiento de grupo 

pensamiento relacional 

pensar en voz alta 

preguntas 

preguntas de razonamiento 

preguntas y respuestas con contestación voluntaria 
perfeccionismo selectivo 

planificación de la escritura 

planificación visual de una redacción 
planteamiento de preguntas asertivo 
plasticidad neuronal 

práctica espaciada 

preparación de exámenes 

presentación del alumnado 

principios generales 

proceso de planificación de la escritura 
prototipos 


prueba de dominio 


prueba retrospectiva 


R 

reaprendizaje 

relaciones entre conceptos 
representación abstracta 
representaciones en lenguaje ordinario 
representaciones visuales (no verbales) 
resolución de problemas 

respuesta grupal 

respuestas modelo 

resumen de un minuto 

reutilización y revisión 

revisión de la investigación/síntesis 
revisión por pares 

roles 

rompecabezas 


rutina de exploración con preguntas 


S 


salto de dos grados 


semáforo de vasos 

sesgo 

síntesis de la mejor evidencia 

síntesis iterativas de las mejores evidencias 

sobrecarga cognitiva 

SOLO (Estructura del Resultado del Aprendizaje Observado) 


superación personal 


T 

tablas comparativas 
tablas descriptivas 
tareas cerradas 

tareas desafiantes 
tareas de atención activa 
tareas de escucha activ 
tareas de evaluación 
tareas de razonamiento 
tareas de reproducción 
tareas de transferencia 
tareas mixtas 


tareas prospectivas 


tarjetas de emparejamiento 
tarjetas de jerarquización 
tarjetas de secuenciación 
tarjetas espurias 

tasas de participación 
taxonomía de Bloom 

lo correcto es lo correcto 
tender puentes 
terminología 

test formativo 

títulos, uso de 

toma de apuntes en la clase 
trabajo anónimo, calificar 
trabajo en curso, mejora 
trabajo en grupo 

trabajo en parejas 


transferencia del aprendizaje 


U 
uso cuidadoso de modelos imperfectos 


uso de modelos y prototipos 


uso del apóstrofo, enseñanza del 


uso de minipizarras 


V 
verificar y corregir, 


vínculos relacionales 


A la Sociedad Británica de Psicología, por los extractos de Hattie, J. A. C., “The 
Role of Learning Strategies in Today's Classrooms” (The 34th Vernon-Wall 
Lecture, 2014). Páginas 4 y 7. Reproducido con permiso de la Sociedad 
Británica de Psicología a través de PLSclear. 


A Cengage, por los extractos de Ausubel, D. P., Education Psychology: A 
Cognitive View (Holt, Rinehart y Winston, 1968). 


Al Center for Effective Performance, por la cita incluida de Mager, R., 
Developing Attitude toward Learning (1968). 


A J. A. C. Hattie y G. M. Donoghue, por los extractos de Hattie, J. A. C. y 
Donoghue, G. M., “Learning strategies: a synthesis and conceptual model” (NPJ 
Science of Learning, 2016). Reproducido bajo los términos de la Licencia 
Creative Commons, Atribución 4.0 Internacional, CC-BY 4.0. 


A Marzano Research, por los extractos de Meta-Analysis Database of 
Instructional Strategies, (2018), 

https: //www.marzanoresearch.com/research/database, O 2018 Marzano 
Research. Reproducido con autorización. 


A McKinsey € Company, por un extracto de “How to improve student 
educational outcomes: New insights from data analytics” (2017). Disponible en 
https: //www.mckinsey.com/industries/social-sector/our-insights/how-to-improve- 
student-educational-outcomes-new-insights-from-data-analytics Copyright O 
2018 McKinsey € Company, www.mckinsey.com. Todos los derechos 
reservados. Reimpreso con autorización. 


A MCREL International, por el extracto adaptado de Dean, C., Ross Hubbell, E., 
Pitler, H. y Stone, B., Classroom Instruction that Works: Research-Based 
Strategies for Increasing Student Achievement (2.* edición) (2012). Copyright O 
2012, MCREL Internacional. Utilizado con permiso. 


A T. Sherrington, por la concepción de Sherrington, T., Sweet Algebra. A model 
(2017). Disponible en https://teacherhead.com/2017/04/05/sweet-algebra-a- 
model/. 


A The Sutton Trust, por la información de Education Endowment Foundation, 
The Sutton Trust, Teaching and Learning Toolkit (2018). Reproducido con 
permiso de Stephen Tall, en nombre de la Education Endowment Foundation 
(EEP). 


A John Wiley €: Sons, por los extractos de Lemov, D., Teach Like a Champion 
(Jossey-Bass, págs. xi, 40, 2010). Reproducido con permiso de John Wiley €: 
Sons. También por los extractos de D. Willingham, Why don't students like 
school? (Jossey-Bass, págs. 22, 163, 210, 2009). 


Aunque hemos hecho todo lo posible por localizar y ponernos en contacto con 
todos los titulares de los derechos de autor antes de su publicación, no ha sido 
posible en todos los casos. En caso de recibir notificación, la editorial rectificará 
cualquier error u omisión a la mayor brevedad posible. 


Sobre el autor 


Tras licenciarse en Ingeniería, Geoff ayudó a formar una banda de soft rock que 
ganó un concurso nacional y consiguió un contrato de grabación con la Warner 
Brothers. 


Pero, siendo todavía un colegial, a Geoff le extrañaba que parte del profesorado 
utilizara métodos que ayudaban al alumnado a aprender, mientras que otra parte 
no lo hacía. Se formó como profesor de Física y de Historia, e impartió clases de 
Física en una escuela de enseñanza general para estudiantes de 13 a 18 años y en 
un centro de formación continua, donde también instruyó a docentes. 


Aquellos docentes se quejaban de que los libros sobre la enseñanza no eran lo 
suficientemente prácticos, ignorando invariablemente los detalles de la 
metodología didáctica, que eran su principal interés (y el de Geoff). Así que 
publicó Teaching Today en 1994, que se convirtió en un éxito de ventas como 
texto para la formación de docentes. Este libro consolidó la reputación de Geoff, 
porque explicaba cuestiones relacionadas con el aprendizaje y la enseñanza de 
forma práctica, con los pies en la tierra, pero de modo ameno e inspirador. Tiene 
201 reseñas de cinco estrellas en Amazon (en el momento de escribir estas 
líneas). 


Como director de Desarrollo del Aprendizaje en el Sutton Coldfield College, 
utilizó la evidencia para mejorar la enseñanza en todo el centro, que llegó a 
obtener una de las mejores puntuaciones de valor añadido del país. 


La enseñanza basada en la evidencia de Geoff se publicó en el año 2006. 
Empleando múltiples fuentes de evidencia totalmente fidedignas describe los 
métodos, estrategias y técnicas de enseñanza más eficaces, así como la forma de 
aplicarlas en el aula y la justificación por la cual funcionan. Cómo enseñar aún 
mejor se basa en ese libro de 2006, lo precisa y lo simplifica. 


Los libros de Geoff han sido traducidos a ocho idiomas, incluidos el chino y el 
ruso. Sus sesiones de formación para institutos y escuelas se han convertido en 
legendarias; tras ellas, el profesorado lleva a cabo “experimentos asistidos”, 
trabajando conjuntamente para probar nuevos métodos de enseñanza, 
perfeccionarlos, ayudarse y aprender entre sí. 


Otros libros de la colección Biblioteca de Innovación Educativa 


* Feedback formativo 

Diálogo significativo para mejorar el aprendizaje 
JACKIE ACREE WALSH 

* La evaluación formativa 

Estrategias eficaces para regular el aprendizaje 
MARIANA MORALES y JUAN FERNÁNDEZ 

* La evaluación en el aprendizaje cooperativo 

Cómo mejorar la evaluación individual a través del grupo 
DAVID W. JOHNSON y ROGER T. JOHNSON 

* La controversia constructiva 

Argumentación, escucha y toma de decisiones razonada 
DAVID W. JOHNSON 

* Pensar para aprender 

Cómo transformar el aprendizaje en el aula con TBL 
ROBERT SWARTZ 

+ Cooperar para aprender 

Transformar el aula en una red de aprendizaje cooperativo 


FRANCISCO ZARIQUIEY 


+ Aprendo porque quiero 

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), paso a paso 

JUAN JOSÉ VERGARA 

* Educar fuera del aula 

Trucos y recursos para ayudar a los docentes a enseñar al aire libre 
JULIET ROBERTSON 

+ Pensadores creativos 


Cultivar la creatividad como en Infantil, con pasión, proyectos, compañeros y 
juegos 


MITCHEL RESNICK 

+ Convivencia restaurativa 

Aprender a convivir y a construir entornos de aprendizaje seguros 
JUAN DE VICENTE ABAD 

+ Aprender en contexto 

Claves para el diseño de situaciones de aprendizaje 


ESTHER DIÁNEZ MUÑOZ y ALBERTO LÓPEZ RAMOS 


Pueden consultar más títulos de la colección en www.e-sm.net/bie 


Contenido 


Portadilla 


Prólogo 


Introducción ¿Qué puede hacer este libro por usted? 


Parte I. ¿Qué es el aprendizaje y a quién ayuda? 


Capítulo uno. Asegúrese de que el alumnado elabora significados: 
coconstructivismo 


Capítulo dos. Enseñar lo difícil: de lo concreto a lo abstracto y múltiples modos 
de representación 


Capitulo tres. Organizadores gráficos, juegos de clasificación de tarjetas y estilos 
de análisis 


Parte 11. Cómo enseñar un tema 


Parte II, Analizar las evidencias 


Notas 


Parte I. ¿Qué es el aprendizaje y a quién ayuda? 


Capítulo uno. Asegúrese de que el alumnado elabora significados: 
coconstructivismo 


1 N. de la ed.: en inglés; el término illumination significa iluminación, pero 
también puede ser sinónimo de “esclarecimiento” o investigación”. 


2 N. del T.: en inglés; el término tongs significa “pinzas”, y la palabra thongs, con 
hache, se refiere a “chanclas?. 


3 N. del T.: aquí, nuevamente, se trata en el idioma original de términos con 
significados muy diversos, según la ortografía: matting (“esterillas”) y mating 
(“aparearse?). 


4 N. de la E.: para profundizar en el tema se puede consultar 
https: //letraslibres.com/revista-espana/el-j¡abberwocky/. 


Capítulo dos. Enseñar lo difícil: de lo concreto a lo abstracto y múltiples modos 
de representación 


5 Disponible en https://teacherhead.com. 


Parte II. Cómo enseñar un tema 


Capítulo diez. Ayudar al alumnado a hacer redacciones, memorias y tareas 


6 Seleccione “Approaches to generic skills teaching” [“Enfoques para la 
enseñanza de destrezas genéricas”]) en el siguiente enlace: 
http://geoffpetty.com/for-teachers/skills/. 


Capítulo trece. Enseñanza de técnicas de estudio y destrezas académicas: 
entrenar estrategias 


7 http://geoffpetty.com/for-teachers/skills/. 


8 www.geoffpetty.com. 


Parte III. Analizar las evidencias 


Capítulo catorce. Cribar las evidencias sobre la educación 


2 Disponible en www.marzanoresearch.com. 


10 PHD es la abreviatura anglosajona de Philosophie Doctor que, traducido al 
español, significa Doctor en Filosofía. Se trata de un tipo de doctorado en 
investigación. La finalidad de un PHD es una carrera académica o de 
investigación que con frecuencia se orienta hacia la profesión docente. 


11 Disponible en http://www.marzanoresearch.com/. 


12 Esta es su página web: https://educationendowmentfoundation.org.uk. 


13 Disponible en la página web www.educationcounts.govt.nz. 


14 Se pueden consultar en el siguiente enlace: https: //eppi.ioe.ac.uk. 


15 Disponible en https: //ies.ed.gov/. 


16 Puede encontrarla en https://ies.ed.gov/ncee/wwc/. 


17 Disponible en https://the-iee.org.uk/. 


18 Disponible en www.bestevidence.org.uk. 


12 Disponible en http://www.bestevidence.org/. 


22 Disponible en http://geoffpetty.com/for-team-leaders/supported-experiments/. 
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